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Tässä pro gradu -tutkielmassa etsitään vastausta kysymykseen siitä, millaisia perusope-
tuksen opintojen aikaisen oppilasarvioinnin eettiset ongelmat ovat luokanopettajien 
käsityksen mukaan. Tutkimuksen aineistona on kuuden luokanopettajan haastattelut. 
Haastattelut on analysoitu aineistolähtöisesti fenomenografista analyysia hyödyntäen. 
 
Analyysin tulokset osoittavat, että opettajien oppilasarviointia koskevat ongelmat liit-
tyvät arvioinnin oikeutukseen ja luotettavuuteen sekä oppilaan edun mukaiseen toi-
mintaan. Varsinaisten tutkimustulosten mukaan oppilasarvioinnin eettiset ongelmat 
ovat sellaisia, että niiden taustalla vaikuttaa neljä lähtökohtaa: velvollisuus, luotetta-
vuus, oikeudenmukaisuus ja huolenpito. Nämä arvot joutuvat oppilasarviointia tehtä-
essä ristiriitaan keskenään ja opettaja joutuu tasapainoilemaan niiden välillä. 
 
Tutkimustyön lopussa tehdään tulosten pohjalta kolme ehdotusta: arvioinnin mene-
telmiä ja muotoja tulee pohtia, arvioinnin arvoista ja eettisistä periaatteista on hyödyl-
listä keskustella ja potentiaalisia eettisiä ongelmatilanteita tulee käydä läpi luokanopet-
tajien koulutuksessa, täydennyskoulutuksessa ja työpaikoilla. 
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Viimeisten vuosien aikana oppilasarviointi on ollut laajalti esillä mediassa vastikään 
julkaistujen tutkimusten (Mullola 2012; Ouakrim-Soivio 2013) myötä. Tiede-lehden 
blogissa oppilasarviointia verrataan Ouakrim-Soivion väitöstutkimuksen tulosten poh-
jalta auton katsastukseen ja todetaan, että autot ovat Suomessa keskenään tasa-
arvoisempia kuin koululaiset (Ruukki 11.3.2014). Oppilasarviointi on merkityksellinen 
asia. Uskallamme väittää, että melkein jokainen muistaa jonkin arviointiin liittyvän asi-
an kouluajoiltaan. Itse muistamme muun muassa, miten kuvataiteen töitämme on ar-
vioitu. 
 
Haluamme osaltamme tehdä läpinäkyväksi oppilasarviointia ja siihen liittyviä asioita. 
Pro gradu -tutkielmassamme tutkimme luokanopettajan työssään kohtaamia oppi-
lasarvioinnin eettisiä ongelmia. Mielestämme on tärkeää tuoda ne esille, jotta arvioin-
nin laatua voitaisiin parantaa. Tulevina luokanopettajina, joita myös oppilasarviointi 
askarruttaa, meitä kiinnostavat erityisesti opettajien kokemukset ja käsitykset. Olem-
me haastatelleet tutkimustamme varten kuutta luokanopettajaa. Tarkoituksenamme 
on saada haastattelujen avulla tietoa oppilasarviointia koskevista monitulkintaisista 
tilanteista opettajien itsensä kertomana. Aineiston analyysin ja kirjallisuuden avulla 
tutkimme lopulta, millaisia eettisiä ongelmia oppilasarviointiin liittyy. 
 
Olemme rakentaneet tutkimusraporttimme mukaillen tuloksia korostavaa maatuska-
mallia (ks. Alasuutari 2011, 313; Uljas-Rautio 2010, 171). Se sopii mielestämme hyvin 
aineistolähtöiseen laadulliseen tutkimukseemme, koska se antaa tilaa tutkimuksen 
tuloksille ja niiden tulkinnalle (Uljas-Rautio 2010, 171). Raporttimme rakentuu niin, 
että luvussa kaksi esittelemme tutkimuksemme teoreettisen kehyksen, tutkimuson-
gelmamme sekä aineistomme ja menetelmämme. Sisältöluvuissa kolme, neljä ja viisi 
peilaamme analyysimme tuloksia kirjallisuuteen. Kuudes luku sisältää yhteenvedon 





2 Tutkimuksen toteutus 
 
  
2.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimusongelma 
 
Oppilasarviointia tehdessään opettaja käyttää sitä valtaa, joka hänelle virkansa puoles-
ta kuuluu. Hänen tulee tiedostaa se ja käyttää valtaansa vastuullisesti. (Airaksinen 
1991, 22–23; Atjonen 2007, 171–172.) Oppilasarvioinnin vaikutukset oppilaisiin voivat 
olla kauaskantoisia, sillä arvioinnilla on vaikutusta oppilaiden itsetuntoon ja minäkäsi-
tykseen niin hyvässä kuin pahassakin. Oppilaan onnistumisia esiintuova kannustava 
arviointi lisää oppilaan uskoa itseensä ja omiin kykyihinsä. Päinvastaisessa tilanteessa 
opettaja saattaa arvioida alakanttiin itsestään epävarman oppilaan taitoja, jolloin oppi-
laan usko itseensä hiipuu entisestään. (Törmä 2003, 121–123; Virta 1999, 20–21.) 
 
Tällä tutkimuksella on sekä yleistä että henkilökohtaista merkitystä. Luokanopettaja-
opiskelijoina meille syy tutkia oppilasarviointia nousee siitä kokemuksesta, ettei koulu-
tus ole antanut juurikaan valmiuksia tähän asiaan. Tämän tutkimuksen tekeminen pa-
kottaa meidät keskittymään oppilasarviointiin ja antaa meille uusia ajatuksia siihen 
liittyen. Tavoitteenamme on lisätä omaa tietämystämme hankalaksi kokemastamme 
aiheesta. Aiheen laajempaa merkityksellisyyttä osoittaa se, että oppilasarviointi, jonka 
päämääränä on antaa arvo oppilaan osaamiselle (ks. Atjonen 2011, 86), herättää ky-
symyksiä ja epätietoisuutta myös opettajan työtä tekevissä. Opetushallituksen inter-
netsivustolla kerrotaan, että oppilasarviointi mietityttää kouluissa ja Opetushallituk-
seen tulee paljon kyselyjä siihen liittyen (Perusopetuksen oppilaan arviointi). 
 
Tutkimme peruskoulussa tehtävän opintojen aikaisen oppilasarvioinnin eettisiä ongel-
mia aineistonamme opettajien haastattelut. Tutkimuksemme tavoitteena on selvittää 
oppilasarvioinnin kipukohdat. Olemme kiinnostuneita nimenomaan arvioinnin eettisis-
tä ongelmista sen takia, että niiden esiin nostaminen antaa tietoa siitä, mitkä asiat ar-





nyttää keskustelua ja sitä kautta antaa uusia välineitä ongelmakohtien pohtimiseen ja 
opettajien arviointityöhön. Parhaimmillaan kaikki tämä voi parantaa peruskoulussa 
tehtävän oppilasarvioinnin laatua. 
 
Tutkimusprosessin kuluessa päädyimme lopulta muotoilemaan tutkimusongelmamme 
seuraavasti: 
 
Millaisia ovat perusopetuksen opintojen aikaisen oppilasarvioinnin eetti-
set ongelmat luokanopettajien käsitysten mukaan? 
 
Vastaamme tutkimuskysymykseemme siten, että kukin sisältöluvuista 3–5 käsittelee 
yhtä aineiston analyysissa esiin noussutta teemaa. Päätäntäluvussa vedämme yhteen 
sisältölukujen tulokset, joiden pohjalta teemme johtopäätökset. Tässä luvussa esitte-
lemme vielä tutkimusongelmamme sisältämät käsitteet ja tutkimuksemme teoreettiset 
lähtökohdat alaluvussa 2.2. 
 




On olemassa monentasoista arviointia. Koulussa opettaja arvioi yksittäisiä oppilaita ja 
toisaalla tehdään laajoja organisaatioita koskevia arviointeja. Esimerkkinä laajasta kou-
lutuksen tilaa ja tuloksia arvioivasta ohjelmasta mainittakoon PISA (Programme for 
International Students Assessment), joka on OECD-maiden yhteinen tutkimusohjelma 
(PISA-tutkimus ja Suomi). 
 
Arviointi on kokenut muutoksia aikojen kuluessa. Toisinaan on annettu arvoa ulkoiselle 
ja määrälliselle arvioinnille kun taas joskus on arvostettu enemmän sisäistä ja laadullis-
ta arviointia. Atjonen toteaa, että arviointia ei ole aina ollut niin paljon kuin nykyisin. 





sa. Kuitenkaan arviointia ei pitäisi tehdä vain imagosyistä, vaan sen tavoitteena tulisi 
olla kehityksen edistäminen. (Atjonen 2007, 23–24.) 
 
Arviointi on osa koulutusta ja opetusta. Perusopetuslain viides luku käsittelee arvioin-
tia jakaantuen koulutuksen arviointiin ja oppilaan arviointiin. Koulutuksen arvioinnin 
tehtävänä on muun muassa koulutuksen kehittämisen tukeminen. Laki myös määrää 
opetuksen järjestäjän arvioimaan järjestämäänsä koulutusta ja osallistumaan ulkopuo-
liseen arviointiin. Lain mukaan keskeiset tulokset arvioinneista pitää julkistaa. (Perus-
opetuslaki 21–22 §.) Esimerkiksi mainitsemamme Ouakrim-Soivion väitöstutkimus on 
Opetushallituksen julkaisema oppimistulosten seuranta-arviointiraportti (ks. Ouakrim-
Soivio 2013, 18). 
 
Kansallinen koulutuksen arviointikeskus on koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin riip-
pumaton asiantuntijaorganisaatio. Sen tehtävänä on arvioida eri koulutusasteiden 
toimintaa ja tehdä oppimistulosten arviointeja, jotka koskevat opetussuunnitelmien 
tavoitteiden saavuttamista. Arviointikeskuksen tuottama tieto tukee koulutuspoliittista 
päätöksentekoa ja koulutuksen kehittämistä. (Laki Kansallisesta koulutuksen arviointi-
keskuksesta 1–2 §.) 
 
Oppilaan arvioinnin tehtävänä on muun muassa oppilaan opiskelun ohjaaminen ja 
kannustaminen. Arvioinnin tavoitteena on myös oppilaan itsearviointiedellytysten ke-
hittäminen. Laki velvoittaa arvioimaan oppilaan oppimista, työskentelyä ja käyttäyty-
mistä monipuolisesti. (Perusopetuslaki 22 §.) Atjonen (2013, 104) näkee oppilasarvi-
oinnin päätehtäviksi oppilaan ohjauksen lisäksi ainakin palautteen antamisen, opetusta 
koskevien päätösten perustelemisen ja arvosanojen antamisen. 
 
Perusopetusasetuksen (10–14 §) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
(2004) mukaan oppilaan arviointi jakaantuu opintojen aikaiseen arviointiin ja päättöar-
viointiin. Opintojen aikaisen arvioinnin ja päättöarvioinnin tehtävät ovat erilaiset. Päät-





kuinka hyvin oppilas on saavuttanut perusopetuksen oppimäärän tavoitteet opintojen-
sa loppuessa. Päättöarvioinnin tulee olla valtakunnallisesti vertailukelpoista. Opintojen 
aikaisen arvioinnin tehtävänä on muun muassa kannustaa ja ohjata oppilaan oppimista 
sekä tukea oppilaan persoonallisuuden kasvua. (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man… 2004, 262, 266.) Tässä työssä mielenkiintomme kohdistuu opintojen aikaiseen 
oppilasarviointiin. 
 
2.2.2 Tutkimuksen käsitteet 
 
Käytämme tässä raportissa käsitettä oppilasarviointi. Perusopetuslaissa ja perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) käytetään käsitettä oppilaan arviointi. 
Syyslukukauden 2016 alusta lähtien noudatettavissa perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa puhutaan oppimisen arvioinnista (Perusopetuksen opetussuunni-
telman... 2014). Katsomme käsitteen oppilasarviointi synonyymiksi laissa ja nyt voi-
massaolevassa opetussuunnitelmassa käytetylle oppilaan arviointi -käsitteelle. 
 
Olemme päätyneet käsitteeseen oppilasarviointi, koska se ei tuo oppilasta esille arvi-
oinnin kohteena samoin kuin oppilaan arviointi. Se myös kuvaa peruskoulussa tehtävää 
oppilaalle annettavaa arviointia kokonaisvaltaisemmin kuin käsite oppimisen arviointi. 
Oppilasarviointi-käsite kuvaa mielestämme kyseessä olevaa asiaa hyvin, mutta ei esitä 
sitä niin, että arvioidaan oppilasta tai pelkästään oppimista, sisältyyhän arviointiin lain 
puitteissa oppimisen lisäksi myös käyttäytymisen ja työskentelyn arviointi niin nykyisis-
sä kuin tulevissakin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Perusopetuslaki 
22 §; Perusopetuksen opetussuunnitelman... 2004, 264; Perusopetuksen opetussuun-
nitelman... 2014, 49–50). 
 
Kysyimme haastatteluiden lopuksi haastateltaviltamme, mitä käsitettä he käyttäisivät 
mieluiten tästä asiasta. Meille tuli sellainen vaikutelma, etteivät opettajat olleet pohti-





taankin kävi ilmi, etteivät he pitäneet tärkeänä tietyn käsitteen käyttämistä. Opettajat 
kokivat tärkeämmäksi sen, mitä arviointi on, kuin sen, millä nimellä sitä kutsutaan. 
 
Englanninkielisessä kirjallisuudessa käytetään arvioinnista puhuttaessa termejä evalua-
tion ja assessment. Evaluation-termi viittaa usein arviointiin laajemmassa mielessä, 
esimerkiksi ohjelma-arviointeihin (ks. Newman & Brown 1996). Sen sijaan sanaa as-
sessment käytetään, kun puhutaan arvioinnista suppeammin. Esimerkiksi Pope, Green, 
Johnson ja Mitchell (2009) käyttävät termiä classroom assessment, "luokkahuonearvi-
ointi". Toisaalta sana evaluation voi esiintyä myös oppilasarvioinnista puhuttaessa (ks. 
Coombes, Danaher & Danaher 1992). Termin varsinainen merkitys selviääkin parhaiten 
asiayhteydestä. 
 
Eettisen ongelman määrittelemme samalla tavoin kuin Airaksinen (1987, 17): Eettisellä 
ongelmalla tarkoitamme tilannetta, johon ei ole selvää ratkaisua tai johon voi olla mo-
nia perusteltuja oikeita ratkaisuja. Lisäksi sen ratkaiseminen vaatii ponnistelua. Tirrikin 
(1996, 119) toteaa, että eettisille ongelmille on luonteenomaista se, että niihin on har-
voin olemassa vain yksi oikea ratkaisu. Toisin kuin arkikielessä, emme tarkoita eettisel-
lä ongelmalla tilannetta, jossa tapahtuu vääryys, jos kuitenkin tiedetään, miten tilan-
teessa tulisi toimia (ks. Airaksinen 1987, 17). 
 
Samoin kuin Tirri (1999, 25–26) ja Atjonen (2011, 86), mekään emme tee eroa termien 
moraali ja etiikka välille ja käytämme ensisijaisesti etiikka-termiä. Räsänen (1997) kir-
joittaa, että ammattimoraalista ja ammateista puhuttaessa on yleisesti tapana käyttää 
termiä etiikka moraali-sanan sijasta. Ymmärrämmekin eettisen ongelman synonyymina 
käsitteille moraalidilemma ja eettinen dilemma, joita myös näkee kirjallisuudessa käy-
tettävän (ks. esim. Tirri 1996, 119; Pope ym. 2009).  Kielitoimiston sanakirjan mukaan 
dilemma tarkoittaa pulmaa, vaikeutta tai valitsemisen vaikeutta kahden vaihtoehdon 
välillä (Kielitoimiston sanakirja 2014). Näin ollen voi ajatella, että moraalidilemma on 






Newman ja Brown (1996) määrittelevät sanat dilemma ja eettinen vuonna 1988 ilmes-
tyneen sanakirjan Merriam Webster’s Ninth New Collegiate Dictionary mukaan. Siinä 
dilemmalla tarkoitetaan tilannetta, joka vaatii valinnan tekemistä yhtä epätyydyttävien 
vaihtoehtojen välillä. Sanoilla etiikka tai eettinen viitataan johonkin, johon liittyy tai 
joka sisältää hyvää ja pahaa, moraalisia velvollisuuksia tai kysymyksiä oikeasta ja vää-
rästä. (Newman & Brown 1996, 2.) 
 
2.2.3 Oppilasarvioinnin ongelmat 
 
Hiljattain julkaistut tutkimukset ovat nostaneet esiin oppilasarvioinnin ongelmakohtia. 
Ouakrim-Soivio (2013) kysyy väitöskirjansa otsikossa, toimivatko päättöarvioinnin kri-
teerit. Hänen mukaansa näyttää siltä, etteivät perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden päättöarvioinnin kriteerit ole perusteina yhteiskuntaopin ja historian arvo-
sanoja annettaessa, vaan oppilaiden osaamista verrataan muiden oppilaiden osaami-
seen, jolloin kyseessä on suhteellinen arviointi. Tällöin päättöarvioinnin yhdenvertai-
suus ei toteudu. (Ouakrim-Soivio 2013, 6.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2004, 266) mukaan päättöarvioinnin tulee kohdella oppilaita tasaveroisesti ja 
olla valtakunnallisesti vertailtavissa. 
 
Ouakrim-Soivion (2013) tutkimus koskee päättöarviointia, mutta yhdenvertaisuuden 
vaatimus liittyy myös opintojen aikaiseen arviointiin, vaikkei sen ensisijainen tehtävä 
opetussuunnitelman perusteiden mukaan olekaan määritellä oppilaan osaamisen ta-
soa. Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan oppilaan opintosuorituksia arvioi-
daan suhteessa opetussuunnitelmassa määriteltyihin tavoitteisiin, kun oppilas opiske-
lee yleisen oppimäärän mukaisesti. Opetussuunnitelmassa esitetty kuvaus oppilaan 
hyvästä osaamisesta määrittelee kansallisesti tason arvosanalle kahdeksan. Ymmär-
rämme niin, että kun opintojen aikaista arviointia tehdään numeraalisesti, kuvaus hy-
vän osaamisen tasosta tarkoittaa arvioinnin kriteerejä arvosanalle kahdeksan, vaikka 





(Perusopetuksen opetussuunnitelman... 2004, 262; Perusopetuksen opetussuunnitel-
man... 2010, 54.) 
 
Mullola (2012) on tutkinut väitöskirjassaan muun muassa oppilaan temperamentin ja 
kouluarvosanojen välistä yhteyttä. Väitöskirja pohjautuu neljään vuosina 2010–2012 
julkaistuun tieteelliseen artikkeliin (ks. Mullola 2012, vii). Tutkimuksen tulokset kerto-
vat muun muassa, että opettajan sukupuoli ja ikä sekä opettajan käsitys oppilaan syn-
nynnäisestä temperamentista vaikuttavat oppilaan saamiin matematiikan ja äidinkie-
len arvosanoihin (Mullola 2012, 75). Vaikka Mullolan tutkimuksessa on tutkittu perus-
koulun viimeisen vuosiluokan oppilaita, ajattelemme, että tuloksia voi ainakin varovai-
sesti yleistää koskemaan myös muita luokka-asteita. 
 
2.2.4 Opettajan työn eettinen luonne 
 
Opettajan ammattia voidaan pitää professiona (Luukkainen 2004, 59; Tirri 2002a, 203; 
Tirri 2002b, 25). Professioammatteihin liittyy olennaisesti eettisyys ja ammattietiikka 
(Airaksinen 1991, 22–23). Monilla ammateilla on omat eettiset ohjeensa (Pursiainen 
2002, 37), niin myös opettajilla. Opetusalan ammattijärjestö OAJ on julkaissut opettaji-
en ammattieettiset ohjeet vuonna 1998 (Opettajan ammattietiikka 1998). OAJ:n inter-
netsivuilta löytyvät opettajan eettiset periaatteet näyttävät olevan päivitetty versio 
vuonna 1998 julkaistuista periaatteista (Opettajan ammattietiikka ja...). 
 
Räsäsen (1997) mukaan opettajan ammattia voidaan pitää eettisenä ammattina muun 
muassa siksi, että siinä on toisena osapuolena lapsi tai nuori, joka on herkkä vaikutteil-
le eikä kykene puolustamaan oikeuksiaan kuten aikuiset. Koululla ja opettajalla ase-
mastaan johtuen onkin suuri valta lapsen elämään ja tulevaisuuteen. Räsänen huo-
mauttaa, että opettajat on varmaankin ainoa ammattiryhmä, jonka kanssa jokainen 
joutuu olemaan tekemisissä useita vuosia. (Räsänen 1997.) 
 
Tirrin (1996, 119) mukaan opettajan ammatin tarkastelu eettisenä ammattina on tär-





didaktiikassa, mutta kokeneet puutteellisuutta kohdatessaan eettisiä ongelmia. Ope-
tusalan eettisen neuvottelukunnan kannanoton (7.5.2013) mukaan opettaja toimii ar-
viointityötä tehdessään virkavastuulla ja hänen täytyy tehdä arviointia eettisiä periaat-
teita noudattaen. Ammattietiikkaa tarvitaan, koska tapa ja laki eivät anna riittävää oh-
jeistusta toiminnalle kaikissa tilanteissa (Airaksinen 1998, 5). Ajattelemme, että luo-
kanopettajan työssä – esimerkiksi oppilasarviointia tehtäessä – eteen tulevat tilanteet 
ovat erilaisia ja ainutlaatuisia: juuri sellaisia, ettei niihin voida antaa yksityiskohtaisia 
ohjeistuksia, vaan opettaja joutuu tekemään ratkaisuja ammattietiikkansa pohjalta. 
 
Uskomme, että opettajien kohtaamat eettiset ristiriitatilanteet vaihtelevat jonkin ver-
ran kulttuurista ja koulujärjestelmästä riippuen. Esimerkiksi standardoituja kokeita ei 
käytetä suomalaisessa peruskoulussa toisin kuin Yhdysvalloissa (Ouakrim-Soivio 2013, 
47). Toisaalta opettajien kohtaamissa eettisissä ristiriitatilanteissa on varmasti yh-
teisiäkin piirteitä eri puolilla maailmaa. 
 
2.2.5 Arviointi ja etiikka kuuluvat yhteen 
 
Ouakrim-Soivion (2013) ja Mullolan (2012) tutkimukset tuovat esille oppilasarviointiin 
liittyviä ongelmia, mutta ne eivät kohdistu siihen, millaisia eettisiä ongelmia opettajat 
kohtaavat arviointia tehdessään. Sen sijaan Popen ym. (2009) artikkeli käsittelee eetti-
siä ristiriitoja, joita yhdysvaltalaiset opettajat kohtaavat arviointia tehdessään. Heidän 
mukaansa ristiriitatilanteet syntyivät useimmiten tilanteissa, joissa opettajan kokemat 
institutionaaliset vaatimukset ja oppilaan tarpeet joutuivat vastakkain. Ristiriitatilan-
teet liittyivät yleisimmin arvosanojen antamiseen, standardoituihin kokeisiin ja erityis-
ryhmiin. (Pope ym. 2009, 780–781.) 
 
Etiikkaa ja arviointia yhdistävää kirjallisuutta on saatavilla kuitenkin melko vähän (Atjo-
nen 2011, 85; Atjonen 2007, 7). Atjonen (2011, 85) kertoo itse kirjoittaneensa ja luen-
noineensa aihepiiristä ja toteaa, että aiheen käsittelylle on kysyntää. Arvioinnin keskei-





validius ja reliaabelius, läpinäkyvyys, oppimaan motivoivuus sekä vaativuus ja mahdol-
lisuus osoittaa erinomaisuus. 
 
Atjonen (2007, 36–49) nimeää myös arvioinnin keskeiset periaatteet Newmaniin ja 
Browniin (1996) viitaten. Newmanin ja Brownin (1996) mukaan arvioinnin keskeisiä 
periaatteita on viisi ja ne ovat autonomian kunnioittamisen periaate, haitan tai vahin-
gon välttämisen periaate, hyvän tekemisen periaate, oikeudenmukaisuuden periaate ja 
uskollisuuden periaate. Kyseiset eettiset periaatteet ovat alun perin Kitchenerin (1984) 
auttamisammatteja ajatellen kehittämät periaatteet. (Newman & Brown 1996, 37–38.) 
Samat periaatteet esitetään suurina arviointieettisinä periaatteina Opetushallituksen 
internetsivustolla (Atjonen). 
 
Huomaamme, että edellä mainituissa arvioinnin periaatteissa on yhteisiä piirteitä 
opettajan eettisten periaatteiden ja niiden taustalla olevien arvojen kanssa. Oikeu-
denmukaisuus mainitaan sekä arviointiperiaatteena että opettajan eettisten periaat-
teiden taustalla olevissa arvoissa. OAJ:n julkaisussa mainitaan oikeudenmukaisuuteen 
liittyen erikseen, että oikeudenmukaisuuden tulee toteutua myös oppijan arvioinnissa. 
(Opettajan ammattietiikka ja...; Atjonen.) 
 
Opettajan ammattietiikassa ja eettisissä periaatteissa kuvataan sitä, kuinka ihminen on 
itseisarvo, ajatteleva ja oppiva yksilö, ja kuinka opettajan kuuluu kohdella oppilaitaan 
kunnioittavasti, hyväksyvästi ja ymmärtäen. Atjonen sanoo, että autonomian eli itse-
määräämisoikeuden kunnioittaminen pohjautuu nimenomaan ihmisarvoon. Hyvän 
tekeminen ja haitan välttäminen sisältävät muun muassa ajatuksen, että opettajan 
tehtävänä on edistää oppilaidensa kasvua, ei vahingoittaa sitä. Yksi opettajan ammat-
tieettisistä periaatteista on totuudellisuus, johon sisältyy rehellisyys. (Opettajan am-
mattietiikka ja...; Atjonen.) Atjosen (2007, 47) esittämistä arvioinnin eettisistä periaat-






2.3 Aineiston esittely 
 
Olemme keränneet tutkimuksemme aineiston haastattelemalla kuutta neljän eri kou-
lun luokanopettajaa Pohjois-Suomesta. Valitsimme haastateltaviksemme luokanopet-
tajat, koska he tekevät työssään oppilasarviointia ja arvatenkin kohtaavat siinä myös 
eettistä pohdintaa vaativia tilanteita. Luokanopettajia haastattelemalla arvelemme 
saavamme monipuolisesti eri oppiaineiden arviointiin liittyviä tilanteita esille, kun taas 
aineenopettajia haastattelemalla aineisto olisi rajoittunut koskemaan oppilasarviointia 
vain tietyissä oppiaineissa. 
 
Saimme haastateltaviksemme kolme naista ja kolme miestä. He ovat aloittaneet työ-
uransa kolmella eri vuosikymmenellä kuitenkin niin, että nuorinkin opettaja on työs-
kennellyt alalla jo kymmenisen vuotta. Haastateltavamme opettivat haastatteluhetkel-
lä tai juuri päättyneenä lukuvuonna vuosiluokkia 2., 4., 5. ja 6. Kaikki haastateltavam-
me opettivat tai olivat opettaneet muille kuin omille oppilailleen musiikkia, kuvataidet-
ta tai kumpaakin. Osa opettajista on opettanut luokanopettajan työn ohessa myös 7.–
9. luokkia. 
 
Lähestyimme luokanopettajia sähköpostitse (liite 1) ja puhelimitse. Lähetimme sähkö-
postiviestejä moninkertaisen määrän haastateltaviemme määrään nähden. Saimme 
kuitenkin lopulta riittävän määrän haastateltavia kokoon. Teimme haastattelut kevät-
lukukaudella vuonna 2014. Ensimmäisen ja viimeisen haastattelun välillä oli aikaa reilut 
kolme kuukautta. 
 
Annoimme haastateltaville mahdollisuuden haastattelupaikan valitsemiseen. Teimme 
yhden haastattelun yliopistolla ja loput haastattelut opettajan omassa luokassa tai 
koululla muussa tilassa. Haastattelut kestivät reilusta tunnista melkein puoleentoista 








2.4.1 Fenomenografisen tutkimuksen vaiheet 
 
Teemme tätä tutkielmaamme fenomenografisen tutkimuksen vaiheita seuraten. Fe-
nomenografinen tutkimus lähtee Ahosen (1994, 115) mukaan liikkeelle siitä, että tutki-
jan huomio kiinnittyy asiaan, josta tuntuu olevan vallalla jopa hämmentävän erilaisia 
käsityksiä. Meidän kiinnostuksemme kohdistui oppilasarviointiin, koska koimme, ettei 
meillä itsellämme ollut riittävän selvää käsitystä siitä. Uskomme, että myös työssä ole-
villa opettajilla on vaihtelevia käsityksiä oppilasarvioinnista. 
  
Kiinnostuksen heräämisen jälkeen fenomenografinen tutkimus etenee niin, että tutkija 
perehtyy aiheeseen teoreettisesti ja tekee alustavia jäsentelyjä (Ahonen 1994, 115). 
Me pohdimme valitsemaamme aihetta pitkään ja muun muassa teimme kumpikin sii-
hen liittyvät esseet eräälle opintoihimme sisältyvälle kurssille. Lisäksi etsimme aihee-
seen liittyvää kirjallisuutta ja luimme, mitä ohjeita ja säädöksiä oppilasarvioinnista on 
annettu. 
 
Fenomenografista tutkimusta tehdään empiirisen aineiston pohjalta (Huusko & Palo-
niemi 2006, 166). Fenomenografisen tutkimuksen seuraava vaihe onkin kerätä aineis-
to, jossa henkilöt ilmaisevat käsityksiään tutkimuksen kohteesta (Ahonen 1994, 115), 
tässä tapauksessa oppilasarvioinnin eettisistä ongelmista. Huusko ja Paloniemi (2006, 
167) ovat artikkelissaan käyttämissään esimerkeissä hankkineet tutkimusaineistonsa 
joko kyselylomakkeilla tai yksilö- ja ryhmähaastatteluilla. Me keräsimme tutkimusai-
neistomme haastattelemalla, mikä on Ahosen (1994, 136) mukaan yleisin aineiston-
hankintamenetelmä fenomenografista tutkimusta tehtäessä. 
 
Valitsimme aineistonhankintatavaksemme haastattelun, koska haastattelutilanteessa 
on aina mahdollisuus pyytää haastateltavalta tarkennusta tai syvempää pohdintaa, 
mikä on haastattelun etu kirjoituspyyntöön verrattuna Hirsjärven, Remeksen ja Saja-





limme haastattelurunkoamme (liite 2) aina ennen uuden haastattelun tekemistä ja 
teimme siihen pieniä muutoksia. 
 
Aineistonkeruun jälkeen muutimme äänitetyt haastattelut kirjalliseen muotoon. Emme 
tehneet litterointia kovin yksityiskohtaisesti, vaan pääsääntöisesti vain muutimme 
haastateltavien puheen kirjoitetuksi tekstiksi. Huomiomme analyysissa kohdistuu haas-
tateltavien ilmaisujen sisältöihin ja niiden luokitteluun, joten vuorovaikutuksen tar-
kemmalle litteraatiolle ei ollut tarvetta (ks. Ruusuvuori 2010, 424–425; Ronkainen, 
Pehkonen, Lindblom-Ylänne & Paavilainen 2011, 119). Ennen varsinaisen analyysin 
aloittamista tutustuimme aineistoomme perusteellisesti lukemalla sitä, tekemällä siitä 
muistiinpanoja ja luokittelemalla niitä. Näin saimme hyvän käsityksen siitä, millainen 
aineistomme on. 
 
Olemme muokanneet tutkimusraporttimme osana olevia aineistokatkelmia varovaises-
ti luettavuuden lisäämiseksi pyrkien säilyttämään alkuperäisen merkityksen. Jätimme 
pois esimerkiksi yskähdyksiä, täytesanoja tai toistoa. Mikäli lainaus alkaa keskeltä lau-
setta tai kahden katkelman välistä on jätetty tekstiä pois, olemme käyttäneet merkin-
tää --. Jos olemme selvyyden vuoksi lisänneet aineistokatkelmaan sanan, jota siinä ei 
alun perin ollut, on sana hakasulkeissa [ ]. Olemme nimenneet haastateltavamme sa-
tunnaisessa järjestyksessä: Opettaja 1, Opettaja 2 ja niin edelleen. Haastattelijasta käy-
tämme lyhennettä H erottelematta, kumpi meistä puhuu. 
 
2.4.2 Fenomenografinen analyysi 
 
Analyysimme on aineistolähtöinen, niin kuin se fenomenografisessa tutkimuksessa on. 
Teorian vaikutusta ajatteluumme ei silti voi kiistää, sillä aineistoa ei voi lähestyä ilman 
ennakko-oletuksia. Analyysin aineistolähtöisyys näkyy siinä, että analyysin avulla muo-
dostamamme kategoriat ovat syntyneet aineistoa lukemalla ja vertailemalla sen sijaan, 
että olisimme tehneet analyysin ja muodostaneet kategoriat käyttäen teoriaa luokitte-






Fenomenografiassa päämääränä on kuvata maailmaa siten, kuin jokin ryhmä yksilöitä 
sen kokee. Siinä painotetaan tutkimukseen osallistuvien ihmisten käsityksiä, kokemuk-
sia ja ymmärrystä maailmasta, jossa he elävät. (Niikko 2003, 20, 30–31.) Meidän tutki-
muksemme pyrkii kuvaamaan maailmaa sellaisena, kuin haastattelemamme kuusi luo-
kanopettajaa sen kokevat, ja sitä kautta pääsemään heidän käsityksiinsä oppilasarvi-
oinnin eettisistä ongelmista. Fenomenografinen analyysi on aineiston lukemisen, kate-
gorioiden muodostamisen ja reflektoinnin toistuva kehä (Häkkinen 1996, 41; ks. myös 
Niikko 2003, 22). Sitä se on ollut meidänkin kohdallamme.  
 
Analyysia tehdessämme palasimme jatkuvasti eettisen ongelman määritelmään (Airak-
sinen 1987, 17) ja alkuperäiseen litteroituun aineistoomme. Joitakin kohtia tarkistim-
me myös haastattelunauhoituksista. Uljenskin (1991, 91) toteaa, että tutkimuksen ai-
kana on usein tarpeen palata tarkastelemaan sitä, missä yhteydessä ilmaisut on tuotet-
tu ja tulkita niitä uudesta näkökulmasta. Pyrkimyksenämme oli tavoittaa mahdollisim-
man tarkasti haastateltavan ajatukset, ja keskustelimmekin monista haastateltavien 
käyttämistä ilmaisuista pohtien, mitä todella voimme sanoa sen pohjalta, miten haas-
tateltava on asian ilmaissut. Fenomenografiassa tutkimisen kohteena ovat toisten ih-
misten kokemuksen kautta muodostuneet käsitykset. Analyysiin kuuluu eläytyvä luon-
ne ja empatia, pyrkimys päästä tutkittavien maailmaan, jotta tutkija ymmärtäisi aidosti 
sen, minkä tutkittava tahtoo sanoa. (Niikko 2003, 22, 35.) 
 
Ensimmäisessä analyysivaiheessa aineistosta etsitään merkitysyksikköjä. Tässä tutkijaa 
voi helpottaa erilaisten kysymysten esittäminen aineistolle. (Huusko & Paloniemi 2006, 
167.) Me tukeuduimme merkitysyksikköjä etsiessämme Airaksisen (1987, 17) eettisen 
ongelman määritelmään kysyen aineistoltamme muun muassa Millaisissa tilanteissa 
opettaja ei tiedä, miten hänen tulisi toimia, jotta hän toimisi oikein? 
 
Analyysin toisessa vaiheessa merkitysyksikköjä lajitellaan ja ryhmitellään pitäen mie-





tegoriaa. Nämä alemman tason kategoriat näkyvät raportissamme sisältölukujen 
ylempinä alalukuina, esimerkiksi Opettaja arvioijana. Kategoriat syntyivät aineistoläh-
töisesti vertailemalla merkitysyksiköitä toisiinsa, mutta lukemamme kirjallisuus auttoi 
kategorioiden nimeämisessä.  
 
Analyysin kolmannessa vaiheessa muodostimme näistä kategorioista edelleen ylem-
män tason kategorioita. Kolmannessa analyysivaiheessa tarkoituksena on kuvata kate-
gorioita abstraktimmalla tasolla (Huusko & Paloniemi 2006, 168). Analyysimme jatkui 
vielä tutkimusraporttia kirjoittaessamme, ja sen vaiheet limittyvät toisiinsa. Kategoriat 
täsmentyivät ja muuttuivat tutkimusprosessin kuluessa.  
 
Kolmannessa vaiheessa muodostamamme kategoriat Arvioinnin oikeutus, Arvioinnin 
luotettavuus ja Oppilaan edun mukainen toiminta ovat tämän tutkimuksen sisältöluku-
ja. Huuskon ja Paloniemen (2006, 166) mukaan tulkinnallisia kategorioita muodostet-
taessa otetaan mukaan keskustelu aikaisempien teorioiden, niin vastakkaisten kuin 
tukevienkin, kanssa. Me peilaamme aineistolähtöisen analyysimme tuloksia kirjallisuu-
teen tämän tutkimusraporttimme sisältöluvuissa, jotka ovat vuorossa seuraavaksi. 
Tekstissä on mukana aineistolainauksia. Suurin osa näistä lainauksista on niitä kohtia, 
jotka tulkitsimme analyysissämme eettisiksi ongelmiksi. Mukana on kuitenkin myös 
joitakin muita katkelmia, jotka kuvastavat hyvin käsiteltävää asiaa ja siten tukevat sitä. 
 
Fenomenografisen analyysin viimeinen vaihe on tulosavaruuden tai kuvauskatego-
riajärjestelmän luominen (Huusko & Paloniemi 2006, 167–169; Uljens 1991, 91). Tu-
losavaruutta ei voi tietää etukäteen, vaan se hahmottuu analyysin lopuksi (Niikko 
2003, 38). Tutkimusraporttimme lopussa esitämme johtopäätökset tutkimuksen sisäl-
töluvuista eli analyysin kolmannessa vaiheessa muodostamistamme kategorioista. Nä-





3 Arvioinnin oikeutus 
 
 
Tässä luvussa käsittelemme kahta analyysissamme muodostunutta alakategoriaa, en-
siksi opettajaa arvioijana ja sen jälkeen oppilasta arvioinnin kohteena. Näihin liittyvät 
arvioinnin eettiset ongelmat koskevat arvioinnin oikeutusta. Arvioinnin oikeutuksella 
tarkoitamme sitä, että opettaja kyseenalaistaa oikeutensa tai kompetenssinsa arvioida 
oppilasta tai käyttää tiettyjä arviointimenetelmiä. Opettaja voi myös kyseenalaistaa 
arvioinnin oikeutuksen laajemmin, mikä näkyy aineistossamme käyttäytymisen arvi-
oinnin kohdalla. 
 
Opettajat pohtivat sitä, kenellä on oikeus arvioida oppilasta ja kenen kriteereillä oppi-
lasta arvioidaan. Oppilaan olemiseen arvioinnin kohteena liittyvät oppilaan oman ajat-
telun vapaus, arviointimenetelmien valinta sekä oppilaan käyttäytymisen arviointi. 
Käyttäytymisen arvioinnin eettinen ongelmallisuus nousee siitä, ettei käyttäytymistä 
arvioidessa saisi arvioida persoonaa, jota kuitenkin väistämättä arvioidaan. Kaiken 
kaikkiaan arvioinnin oikeutuksen pohtiminen liittyy aineistossamme erityisesti arvosa-
nan antamiseen. 
 
Yhdistämme aineistostamme nousseet eettiset ongelmat lähdekirjallisuuteen. Opetta-
jaa arvioijana käsittelemme autonomian käsitteen kautta. Oppilaan arvioinnin kohtee-
na olemiseen liittyvät oppilaan autonomia (Newman & Brown 1996; ks. myös Kilpatrick 
2007) ja hienotunteisuuden dilemma (Simola 1999). Arvioinnin eettisistä periaatteista 
(ks. Newman & Brown 1996; Atjonen 2007) tässä luvussa esiintyvät autonomian kun-







3.1 Opettaja arvioijana 
 
3.1.1 Arvioijan autonomia ja kompetenssi 
 
Autonomia tarkoittaa itsenäisyyttä (Airaksinen 1991, 35) ja itsemääräämisoikeutta 
(Colnerud 1997, 632–634). Newmanin ja Brownin (1996) mukaan se merkitsee yksilön 
oikeutta toimia, valita ja ajatella vapaasti ja itsenäisesti. Autonomian sisällään pitämiä 
yksilön oikeuksia voidaan pitää perustavaa laatua olevina ihmisoikeuksina. (Newman & 
Brown 1996, 38.) 
 
Yksilön autonomia ei tarkoita kenen tahansa autonomiaa missä tahansa asiassa, vaan 
se on ehdollinen periaate (Colnerud 1997, 634; Newman & Brown 1996, 39). Kompe-
tenssi eli kyvykkyys tai pätevyys tehdä tiettyjä asioita määrittää yksilön autonomiaa. 
Newman ja Brown (1996) ottavat esimerkin ammatillisen pätevyyden tuomasta au-
tonomiasta. Kemian opiskelijat eivät saa tehdä laboratoriokokeita ennen kuin ovat 
osoittaneet hallitsevansa laboratoriovälineistön käytön. (Newman & Brown 1996, 38–
39.) 
 
Oppilasarvioinnin tekemiseen ei ole tällaista pätevyysvaatimusta. Luokanopettajan 
tehtävään on tietyt kelpoisuusvaatimukset, mutta lyhyihin sijaisuuksiin, tai mikäli kel-
poista henkilöä ei ole saatavilla, voidaan ottaa myös henkilö, joka ei täytä kelpoisuus-
ehtoa (Asetus opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista 4§, 23§). Atjonen 
(2007) toteaa kuitenkin, ettei kukaan ole synnynnäisesti pätevä käyttämään edes ta-
vanomaisia oppilaanarviointimenetelmiä. Hän ei erittele tarkemmin, miten oppilaan 
arvioijan pätevyys voidaan määritellä. (Atjonen 2007, 38.) Newman ja Brown (1996, 
39) toteavatkin, että tilanteissa, joissa yhteiskunta ei määrää pätevyydestä, ei ole 
helppoa sanoa, kuka on pätevä. Atjosen (2007, 38) mukaan on kuitenkin selvää, että 






Arviointiprosessia koskeva osaaminen on eräs Atjosen (2007) nimeämistä arvioinnin 
arvoista. Se pitää sisällään asiantuntemuksen, prosessin kokonaishallinnan sekä arvi-
oinnin edellyttämän ammatillisen tason. (Atjonen 2007, 50–51.) Asiantuntijuuden ke-
hittymiseen vaikuttavat oletettavasti koulutus ja kokemus. Opettajan ikä ja kokemus 
näyttävät parantavan opettajan arviointipätevyyttä ainakin oppilaan temperamentin 
tunnistamisen suhteen (ks. Mullola 2012, 78). Aineistomme mukaan myös oppilaan-
tuntemus on edellytys arviointikompetenssille. 
 
Täytyy olla, että tekee työtä sen ryhmän kanssa, niin voi, ja niien lasten 
kanssa, niin voi arvioia. (Opettaja 2) 
 
Toisaalta toinen opettaja kyseenalaistaa itse oman kompetenssinsa arvioida oppi-
laidensa osaamista todistusarvosanan muodossa. Hänellä on pitkä kokemus opettajan-
työstä ja hän kokee kokemuksensa ansiosta osaavansa arvioida. Kuitenkin hän kokee 
epävarmuutta kirjoittaessaan oppilailleen todistuksia. 
 
-- kuitenki sen verran pitkään tehny tätä työtä, että on eht-, niinkö muo-
dostunu semmonen käsitys, ku on nähny, ku ikäluokka toisensa jälkeen 
on virrannut tuosta. Niin alkaa jotenki niinkö tuota... hahmottamaan, että 
mitä niitten pitäisi osata. Ja tuota, kuinka minä tätä oppilasta arvioin. 
Vaikka kyllä mää aina myönnän sen arvioin- oppilasarvioinnin tuskan siinä 
varsinki, ku pitää antaa se numero. Että tuota... Että olenko minä nyt oi-
kea ihminen kuitenkaa arvioimaan sitä? (Opettaja 3) 
 
Coombes, Danaher ja Danaher (1992, 40) puhuvat artikkelissaan auttamisen ja arvioi-
misen dilemmasta. Tulkintamme mukaan opettaja on sen kaltaisen ongelman äärellä, 
vaikka hän ei täsmennäkään, miksi epäilee omaa oikeuttaan arvioida oppilaitaan. 
Opettaja palaa samaan aiheeseen vielä uudestaan. 
 
-- ko tekee todistuksen, niin kyllä mä niinkö koen sen aina, aina niinkö, tai 
mietin sitä, että... niinkö oikeutta ja oikeutusta tehdä sitä. (Opettaja 3) 
 
Auttamisen ja arvioimisen dilemma syntyy opettajan kahdesta erilaisesta roolista 
(Coombes, Danaher & Danaher 1992, 40). Haastattelemamme opettaja kohtaa todis-





ohjaamisen jatkuvan arvioinnin ja palautteen antamisen avulla hän kokee hyväksi ja 
oikeaksi. 
 
Mie koen tämän niinkö päivittäisen jatkuvas- niinkö tämmösen jatkuvan 
arvioinnin, mitä päivittäin tekee, niin... koen sen niinkö... hyvin luon-
taseks osaksi omaa työtäni ja sitä persoonaa, että millä sitä... työtä tekee. 
Emmie koe sitä... niinkö mitenkää taakkana, päinvastoin se on yks sem-
monen... työväline, mitä on pääosin ihan mukavaki käyttää. (Opettaja 3) 
 
Auttamisen ja arvioimisen dilemmassa opettajan rooli auttajana joutuu ristiriitaan ar-
vioijan roolin kanssa, kun opettaja ensin neuvoo ja rohkaisee oppilasta ja sen jälkeen 
määrittelee arvon oppilaan tekemälle työlle (Coombes, Danaher & Danaher 1992, 40). 
Atjonen liittää tämän tyyppisen dilemman uskollisuuden periaatteeseen. Uskollisuus 
merkitsee lojaaliutta, lupausten pitämistä ja rehellisyyttä (Atjonen 2007, 47; Newman 
& Brown 1996, 50). Uskollisuuteen sisältyvä lupausten pitäminen koskee niin ääneen 
lausuttuja lupauksia tai ylöskirjattuja sopimuksia kuin implisiittisiä odotuksiakin. Ää-
neen lausumattomat odotukset ovat usein arvioijan ammatillisesta roolista syntyviä 
odotuksia. (Newman & Brown 1996, 50.) 
 
Uskollisuuden periaate korostuu silloin, kun kyseessä on pitkäkestoinen arviointisuhde. 
Tällainen tilanne on esimerkiksi alakoulussa, jossa yksi opettaja vastaa oppilaan arvi-
oinnista pitkän ajan. (Atjonen 2007, 47–48.) Ymmärrämme tämän tarkoittavan sitä, 
että oppilasarvioinnin tulee olla pitkäjänteistä ja oppilaan kasvua tukevaa. Kun opetta-
ja on arvioidessaan uskollinen oppilaalle, hänen tavoitteenaan on arvioinnin avulla 
auttaa oppilasta niin, että tämä ymmärtäisi omaa oppimistaan ja ottaisi vastuuta siitä 
(Atjonen). 
 
Opettaja-arvioijan kohdalla uskollisuuden periaate tarkoittaa lojaaliutta oppilaan lisäksi 
esimerkiksi koulun yhdessä sovituille arviointiperiaatteille. Opettaja voikin joutua tilan-
teeseen, jossa hänen pitää ratkaista, kenelle erityisesti on uskollinen. (Atjonen 2007, 





tuja arviointiperiaatteita kohtaan voi joutua ristiriitaan opettajan omien arvostusten 
kanssa. 
 
-- siinä vaiheessa, jos ite onki eri mieltä niitten tavotteiden kans, niin sitte 
ollaan aika suossa -- Että... jos nyt otetaan tämmönen hyvin pieni asia si-
nänsä, mutta vaikka niinku käyttäytymisen arviointi ja siellä on semmosia 
tiettyjä... vanhoja käytöstapoja. Esimerkiksi joku lakin päässä pitäminen 
sisällä ja purkan syönti tunnilla tai jotain tämmösiä näin. Kuin paljo niille 
antaa painoarvoa sitte, varsinki jos oot ite eri mieltä siitä niinkö, että onks 
se enää tänäpäivänä sitte joku tämmönen käyttäytymisnormi, niin onks 
se niinku pätevä enää? -- se on ristiriita, totta kai. Mää ainaki ite ajatte-
len, että okei, että jos meillä on yhteisesti sovitut säännöt, niin minä piän 
kiinni niistä, et mää oon päässy kuiten ite jossai vaiheessa vaikuttaan. On 
voinu olla, että mää oon saanu jonku uuden asian vietyä läpi tai sitte, jos 
en oo, niin sit mun pitää tavallaan tyytyä siihen enemmistön kohtaloon 
sitte. Mutta että sillonki se voi olla niinku vaikea siinä arvioinnissa tosiaan 
sitte niellä tavallaan se oma tappionsa ikään kuin. (Opettaja 6) 
 
Atjonen (2007, 50–51) liittää arviointiprosesseihin liittyvän osaamisen erityisesti uskol-
lisuuden periaatteeseen. Ymmärrämme sen tarkoittavan sitä, että uskollisuuden peri-
aatteeseen kuuluu, että arvioijan osaamiseen luotetaan ja arvioijan tulee olla tämän 
luottamuksen arvoinen. 
 
3.1.2 Autonomia arvioijan hyveenä 
 
Atjonen (2007) nimeää autonomian arvioijan ensimmäiseksi tärkeäksi hyveeksi. Auto-
nomia opettaja-arvioijan hyveenä merkitsee opettajan riippumattomuutta arvioinnis-
saan. Vaikka autonomisuus on hyvä asia ja oikeus, se voi Atjosen mukaan aiheuttaa 
arvioijassa myös ahdistusta. Ahdistus syntyy siitä, että arvioija voi joutua aivan uusiin 
tilanteisiin, joista hän ei aluksi saa selkoa. (Atjonen 2007, 211–213.) Tällaisia tilanteita 
tulee aineistomme mukaan opettajan eteen erityisesti uran alkuvaiheessa. 
 
Sanotaanko näin, että sillon, ku itekki alotteli... työuraa, niin... kyllä muis-
taa ne parit kolomet ensimmäiset arvioinnit, niin niitä pyöritteli. -- kai 
tässä on jotenki tullu kylymemmäksi ihmiseksi sitte -- tai ku on tullu se 
luottamus ja varmuus, että näitä hommia ossaa. -- Ja kyllä se liitty siihen 





ku, ne omat tavat tehä sitä arviointia. Että oli tavallaan epävarma sen ar-
vioinnin suhteen. Ja pelekäs sitte sitä, että... että nyt soittaakohan mulle 
vanhemmat sitte. -- mutta ei se nykyään ennää mietitytä. (Opettaja 1)  
 
Kyllä se, siinä [uran alkuvaiheessa] varmaan jonku näköstä ahdistusta 
tunsi siinä, että... että osaanko mie nyt oikiasti arvioida näitä ja kuinka oi-
keudenmukainen se sitte lopulta on se. (Opettaja 3) 
 
Opettaja voi myös kohdata oppilaiden tai heidän vanhempiensa taholta arvioinnin ky-
seenalaistamista. Silloin opettajalta vaaditaan rohkeutta seistä omien arviointiensa 
takana tai tarvittaessa myöntää ja oikaista erehdyksensä. (Atjonen 2007, 211–214.) 
Myös tällaisessa tilanteessa opettaja voi kokea ahdistusta, niin kuin opettaja seuraa-
vassa kertoo. 
 
On semmonenki tullu eteen, että tuota, vanhempi ei ole ollu tyytyväinen 
siihen numeroon, minkä oon antanu oppilaalle. Mutta... sitte ku mää 
sannoin, että on mahollisuus siihenki, että tuota, voijaan sitä numeroa 
korjata, mutta se vaatii sitte näyttöä, nii se... lopsahti siihen sitte se tilan-
ne. Että ei he halunneetkaan sitten... muuttaa sitä, lähteä muuttamaan 
sitä, ku mää omasta mielestäni kyllä ihan ansaitusti annoin... sen arvioin, 
mikä kuuluukin -- Perustelut, ne kelpasi ilmeisesti -- Tietysti sen kokee ai-
na ahdistavana, kun tulee tämmönen pattitilanne, että, ja sitä itekki miet-
tii sitte jälkeenpäin, että no toiminkohan mää nyt oikein, vai olinkohan lii-
an jyrkkä. (Opettaja 5) 
 
Arviointiin liittyviä päätöksiä ei välttämättä voi tehdä loppuun asti varmoissa oloissa. 
Opettajan oppilaan oppimisesta tekemät havainnot ovat aina epätäydellisiä. Opettajan 
työhön liittyy lähtökohtaisesti vahva eettinen haaste sen takia, ettei oppimisen arvioin-
ti ole yhtä yksinkertaista kuin jonkin fysikaalisen suureen mittaaminen. Itse asiassa 
oppilasarviointi on aina jossain määrin epävarmaa, sillä se on ihmisen tekemää ja ih-
mistä koskevaa. (Atjonen 2007, 73, 213.) Epävarmuus on tuttua myös haastateltavil-
lemme. 
 
No numeroarviointi on semmonen niinkö, tai se päättö-... todistuksen kir-
jottaminen, se on aina semmonen jotenki... mihin tiivistyy semmonen... 






Atjosen (2007, 213) mukaan tieteellisen tiedon lisäksi arvioija saattaa tarvita avukseen 
intuitiota ja mielikuvitusta. Seuraavasta aineistokatkelmasta käy ilmi, kuinka vasta-
alkanut opettaja pyrki turvautumaan arvioinnissaan juuri ”tieteelliseen” tietoon. 
 
Varmaan viikottain oli joka aineesta varmaanki kirjallinen tuntikuulustelu 
ja aivan niinkö hirveät määrät oli semmosta niinkö... ihan dataa. Ja sitte, 
ko oli kuitenki yhdysluokka, et mulla oli niinkö vitoskutoset, niin se oli, ai 
seki oli niinkö kauhea härdelli... pyörittää. Et siitä se sitte kokemus sano, 
että no ei tämäkään kyllä niinku ehkä ole ihan niinku kaikkein järkevintä. 
Mut se oli sillon, jotenki tuki sitä, että ko ei niinkö... Että... johonkihan 
se... perustui, niin mää sitten perustin sen näihin tämmösiin ihan nume-
rosuorituksiin. Ja siihen... siihen jatkuvaan seurantaan. (Opettaja 2) 
 
Kokemuksen perusteella opettaja totesi, ettei jatkuva oppilaiden osaamisen mittaami-
nen ole järkevää. Se myös työllistää opettajaa paljon, ehkä kohtuuttomasti hyötyihin 
nähden. Opettaja on sittemmin löytänyt tasapainon oppilaiden kirjallisten suoritusten 
arvioimisen ja jatkuvan havainnoinnin välille. Myös Atjonen (2007, 231) sanoo, ettei 
arvioinnin tule olla ainoastaan esimerkiksi älyllisen osaamisen mittaamista, vaan arvi-
oinnissa on tärkeää hahmottaa kokonaisuus. 
 
Opettajan suuresta autonomiasta on nähty seuraavan mahdollisesti arviointivirheitä ja 
arvioinnin epäyhtenäisyyttä. Huoli arvioinnin yhtenäisyydestä on noussut esille vallit-
sevan arviointikäytännön kritiikissä aika ajoin 1800-luvun lopulta saakka. Huoleen vas-
taamiseksi on haluttu tieteellistää opettajan työtä, minkä seurauksena oppilasarviointi 
on nähty ikään kuin oppilaiden tietojen tieteellisenä mittaamisena. Vuoden 2004 pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin yhtenäisyyttä tavoitellaan 
hyvän osaamisen kuvauksilla. (Vänttinen 2011, 180, 181, 286.) 
 
Yhtenäiseen ja vertailukelpoiseen arviointiin pyrkiminen tuo tietyt rajat opettajan au-
tonomialle (Vänttinen 2011, 181). Autonomia opettajan hyveenä vaatii kuitenkin opet-
tajaa säilyttämään autonomiansa huolimatta eri tahoilta tulevista mahdollisesti ristik-
käisistäkin toiveista ja odotuksista. Riippumattomuus on edellytys sille, että opettaja 





elämän rakentamiseen. (Atjonen 2007, 211–214.) Lapinojan (2006, 166) mukaan opet-
tajan autonomia on itsestä lähtevää vapautta toimia hyvän edistämiseksi. 
 
3.2 Oppilas arvioinnin kohteena 
 
3.2.1 Oppilaan autonomia 
 
Autonomian kunnioittaminen on yksi Newmanin ja Brownin (1996, 38) esittelemistä 
arvioinnin eettisistä periaatteista. Autonomia on paitsi yksilön oikeus myös velvollisuus 
kunnioittaa toisen autonomiaa ja välttää sen loukkaamista (Newman & Brown 1996, 
38). Jo Kant (2004) on sanonut, että ihmistä tulee aina pitää päämääränä sinänsä, ei 
koskaan pelkästään välineenä (ks. myös Kannisto 2014). Ihmisen arvo päämääränä on 
ehdoton ja koskee jokaista (Newman & Brown 1996, 38). Myös Kilpatrick (2007, 99) 
viittaa vaatimukseen ihmisen itseisarvosta alun perin vuonna 1951 ilmestyneessä ar-
tikkelissaan Indoktrinaatio ja persoonien kunnioitus. 
 
Ajattelemme Kilpatrickin (2007) käyttämän käsitteen persoonan kunnioitus olevan 
lähellä autonomian käsitettä. Persoonan kunnioittamista on Kilpatrickin mukaan yksi-
lön oman ajattelun kehittäminen, ja sen päämääränä on vapaa, itseohjautuva yksilö. 
Kilpatrick pitää persoonan kunnioitusta kaikista pyhimpänä asiana ihmisten välisessä 
kanssakäymisessä. (Kilpatrick 2007, 97, 99.) 
 
Atjonen (2007, 39) toteaa, että oppilaan autonomian kannalta oleellista on persoonan 
kunnioittaminen kasvatuksessa. Persoonan kunnioittaminen edellyttää Kilpatrickin 
(2007) mukaan kasvatusta, joka kehittää yksilön itsenäistä ajattelua ja päätöksenteko-
kykyä. Suurinta persoonan kunnioittamista on yksilön auttaminen omien voimavaro-
jensa täysimääräiseen käyttämiseen sekä tukeminen vastuuntuntoiseen itseohjautu-
vuuteen. Kasvatuksen tarkoituksena on vapauttaa lapsi itsenäisyyteen. Ilman yksilön 





99.) Haastattelemamme opettaja kokee oman velvollisuutensa arvioida oppilasta ole-
van ristiriidassa lapsen itsenäisen ajattelun tukemisen kanssa. 
 
Miten sen pystyy ja kellä on oikeus sitte määrittää, että onko se jonku 
toisen oppilaan näkemys siitä... siitä tuota niin... Kalevalan... maailman-
syntykäsityksen piirtämisestä parempi, ku toisen? -- Yks kaveri piirsi sitte 
talon, jonka päällä se... sotka... muni. Tuli vaan siinäki mieleen, että joo, 
että Kalevalan aikaan [ei] tainnu näitä omakotitaloja olla olemassa, mutta 
se oli sen tyypin näkemys siitä asiasta. Että oisko se pitäny sitte pyyhkiä ja 
teettää uusiksi, että ei tämmösiä. Niin siinä on vaikka niinku esimerkki, et-
tä miten tavallaan arvioi. Voihan se sannoo, että se on hänen käsitys. Et 
se... Sillä on talo sillä sotkalla ja se sinne munnii. Ja joku toinen piirsi hie-
non, hienon, tuota, risupesän siihen polven päälle. Että tota... Vaikea niitä 
on mennä arvottaan. (Opettaja 1) 
 
Opettaja ei halua rajoittaa oppilaan omien tulkintojen näkymistä oppitunnilla. Tulkin-
tamme mukaan tässä on kysymys juuri oppilaan autonomiasta ja persoonan kunnioit-
tamisesta. Ajattelemme, että antamalla tilaa oppilaiden erilaisille näkemyksille opetta-
ja ohjaa heitä itsenäiseen ajatteluun, omien voimavarojen käyttöönottamiseen ja itse-
ohjautuvuuteen, joita Kilpatrick (2007) peräänkuuluttaa. Jos puolestaan oppilaiden 
näkemykset ohjataan samanlaisiksi, ei edistetä näitä asioita. 
 
Colnerudin (1997, 632–634) tekemän tutkimuksen mukaan opettajien kohtaamat mo-
nitulkintaiset eettiset tilanteet koskevat erityisesti muun muassa oppilaiden autonomi-
aa. Meidänkin aineistossamme oppilaan autonomia on jossain määrin osana opettajien 
kokemia eettisiä ongelmia. Atjosen (2007, 39) mukaan jo sillä, että oppilaita arvioi-
daan, loukataan oppilaan autonomiaa. Opettaja ei kuitenkaan voi olla arvioimatta, sillä 
se on osa hänen työtänsä. Siksi opettajan tulee käyttää hänellä arvioijana olevaa valtaa 
taitavasti (ks. Atjonen 2007, 39). Opettajan harkinnan tulee kohdistua esimerkiksi arvi-
ointimenetelmiin, mistä eräs opettaja kertoo seuraavassa aineistokatkelmassa. 
 
Ja sit joskus miettii noita historian kokeita esimerkiks kutosluokalla, niin 
saattaa olla neljä viis sivua pitkiä. -- onhan se melekonen puristus vääntää 
viis sivua niinkö, ja ni siellä on hirveän paljon avoimia kysymyksiä vielä. 
Mutta että sit just tommosissa, niin opettajaki voi tieten käyttää sitä 





sitte toisaalta, jos tietää, että yläkoulussa ne tulee vastaan ne samat pit-
kät kokeet, niin sitte, että jollailaillahan niitä pitää taas siihenki sitte va-
lamistaa. (Opettaja 6) 
 
Vaikka arvioinnin tarkoitus – oppilaan kasvun ja oppimisen tukeminen – on hyvä, se ei 
poista sitä tosiasiaa, että oppilaat joutuvat olemaan jatkuvan seurannan alaisena ei-
vätkä voi itse valita, arvioidaanko heitä (Atjonen 2007, 39). Oppilaat joutuvat alistu-
maan erilaisten arviointitoimenpiteiden, kuten kokeiden, kohteeksi. Opettajan tulee 
kiinnittää huomiota siihen, etteivät hänen tapansa arvioida aiheuta oppilaalle kohtuu-
tonta painetta (ks. Atjonen 2007, 35–36). Aineistokatkelmassa opettaja pohtii pitkien 
kokeiden olevan oppilaille raskaita, mutta toteaa sen toisaalta valmistavan yläkouluun. 
 
Colnerud (1997, 632–634) sanoo, että opetustyössä tulee vastaan tilanteita, jolloin 
opettajan tulee päättää, miten suuri merkitys oppilaan itsemääräämisoikeudella on 
juuri siinä tilanteessa. Autonomian tai persoonan kunnioittamisen periaatteiden ehdol-
lisuus (Colnerud 1997, 634; Kilpatrick 2007, 100; Newman & Brown 1996, 39) näkyy 
ammatillisen pätevyyden tai sen puuttumisen lisäksi myös esimerkiksi siinä, että autoa 
ei saa ajaa ilman ajokorttia tai vanhemmat eivät voi päästää pientä lasta leikkimään 
ajoradalle. Yksilön omaa autonomiaa rajoittaa tietyissä tilanteissa myös velvollisuus 
kunnioittaa toisen autonomiaa. (Newman & Brown 1996, 38–39.) 
 
Aikuisen tehtävä on päättää lapsen puolesta silloin, kun tämä ei voi itse vastata pää-
töksensä seurauksista eikä päätöksentekoa voi lykätä myöhemmäksi (Colnerud 1997, 
634; Kilpatrick 2007, 100). Näin voi olla esimerkiksi silloin, kun oppilas kieltäytyy tu-
kiopetuksesta tai puheterapiasta (Colnerud 1997, 632–634). Lapsesta vastuussa olevan 
aikuisen tulee tehdä päätökset kuitenkin niin, että päämäärä, lapsen kasvattaminen 
itsenäiseksi persoonaksi, säilyy mielessä (Kilpatrick 2007, 100). 
 
Colnerudin (1997) tutkimuksen mukaan opettajat perustelevat oppilaiden itsemää-
räämisoikeutta sillä, että se voi motivoida oppilaita opiskelemaan. Opettajat antavat 





634.) Ajattelemme tämän tarkoittavan sitä, että opettajat näkevät oppilaan oikeuden 
määrätä itse omista asioistaan hyödyn näkökulmasta. Myös haastattelemamme opet-
taja perustelee oppilaan autonomiaa käytännön näkökulmasta. 
 
H: No onko jotaki semmosia arviointi-, arvioinnissa käytettyjä tapoja, mitä 
sää ite et haluais käyttää? 
 
Yksinlaulukoe. Siis mikä tahansa tämmönen, jossa se oppilas joutuu niin-
ku vasten tahtoaan johonki semmoseen tilanteeseen, missä se ei niinku 
halua, koska eihän se sillon mittaa sitä, osaakse oikeesti sen vaan se mit-
taa lähinnä sitä, että kestääkö sillä pää tai jotain muuta. (Opettaja 6) 
 
Opettaja puhuu pakosta ja siksi tulkitsemme, että opettajan edellä kuvailemassa tilan-
teessa on kyse oppilaan autonomian loukkaamisesta. Opettajan mukaan arviointi me-
nettää luotettavuutensa, jos oppilas pakotetaan arviointitilanteessa johonkin vasten 
tahtoaan. Oppilaan autonomian loukkaaminen on siis tässä tilanteessa haitallista oppi-
laan arvioinnin näkökulmasta. 
 
Colnerudin (1997) tekemän tutkimuksen perusteella oppilaan autonomian kunnioitta-
misen periaatteella näyttää olevan opettajille vain vähän merkitystä. Colnerudin mu-
kaan jo koulunkäynti itsessään loukkaa oppilaan autonomiaa. Opettajat eivät kuiten-
kaan juuri näe ongelmia siinä, että päättävät toisten puolesta. (Colnerud 1997, 634.) 
 
3.2.2 Käyttäytymisen arvioinnin oikeutus 
 
Oppilaan edistymisen ja työskentelyn lisäksi opintojen aikaiseen arviointiin kuuluu 
käyttäytymisen arviointi. Käyttäytymistä arvioitaessa arvioidaan perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan sitä, kuinka oppilas huomioi toiset ihmiset ja 
ympäristön sekä miten hän noudattaa sääntöjä. Tavoitteet oppilaan käyttäytymiselle 
määritellään tarkemmin kunkin koulun omassa opetussuunnitelmassa. (Perusopetuk-






Käyttäytymisen arviointiin liittyy Simolan (1999) mukaan hienotunteisuuden dilemma. 
Tämä dilemma on ristiriita, joka syntyy siitä, että toisaalta käyttäytymisen arvioinnin 
tulisi kohdistua oppilaan ulkoiseen olemukseen, mutta toisaalta se on silti aina kohdis-
tunut myös oppilaaseen henkilönä, hänen persoonallisuuteensa, taipumuksiinsa ja 
luonteenpiirteisiinsä. (Simola 1999, 51–52.) Haastattelemamme opettajat ovat koke-
neet samoin. 
 
Mutta taas sitte siinä käytöksen arvioinnissa, ko... mennää siihen, että 
mikä on oikeesti sitä... persoonaa ja... mikä on, sitä oikeeta toimintaa, ni 
se erottelu on hankalaa -- (Opettaja 4) 
 
Kuitenki käytöksen arviointihan on ihmisen persoona[an kohdistuvaa] 
vaikka... se ei sais sitä olla. (Opettaja 1) 
 
Toisin kuin nyt voimassa olevissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, 
elokuussa 2016 käyttöönotettavissa perusteissa todetaan eksplisiittisesti, että käyttäy-
tymistä arvioitaessa on erityisesti huolehdittava siitä, ettei arviointi kohdistu oppilaan 
persoonaan, temperamenttiin tai muihin henkilökohtaisiin ominaisuuksiin. (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman... 2014, 50; ks. myös Perusopetuksen opetussuunnitel-
man... 2004, 264). Käytännössä opettajat kokevat vaikeana tai jopa mahdottomana 
sen, ettei käyttäytymisen arviointi kohdistuisi myös oppilaan persoonaan. 
 
Se on niinku minusta suuri suuri epäkohta se käytöksen arviointi ja jos 
minulta kysytään, niin... vois jopa miettiä sen poisjättämistä. Että onhan 
se... onhan se semmonen ohjaava, niinku käytöstä haluttuun suuntaan 
ohjaava arvioinnin tapa, mut että onko se sitte järkevää. Että vaikka se ei 
sais olla... persoonallisia ominaisuuksia arvioivaa, mutta kyllä se vaan mi-
nusta... on. Kyllähän te, jos te omiaki kouluaikoja muisteletta, niin... ketä 
opettaja arvostaa... sitä äänekästä tyyppiä vai sitä joka istuu siellä hiljaa ja 
on kiltisti. (Opettaja 1) 
 
Kuten opettaja edellä toteaa, käyttäytymisen arvioinnilla on omat tavoitteensa. Simo-
lan (1999, 51) mukaan oppilaiden käyttäytymisen arviointi perustuu siihen, että kaikille 
yhteisen koulun perustehtävä, yhteiskuntakelpoisten kansalaisten kasvattaminen, ei 
onnistu ilman, että käyttäytymiseen kiinnitetään huomiota. Haitan välttämisen peri-





de saavutettavaan hyötyyn (Newman & Brown 1996, 42). Käyttäytymisen arvioinnilla 
saavutettavat hyödyt ovat haastateltaviemme mukaan kyseenalaisia. 
 
Se on nii kylmä, ei se kerro mitää muuta, ku että sut on arvotettu tällä as-
teikolla tuohon. Mää nään sen... niin. Toki se käytöksen arviointi niinni, ku 
siinä on ne selkeet kriteerit, nii kyllähän se niinkö... kertookin, että... mis-
sä niinkö, kyllä se niinkö jotaki informaatiota vanhemmille kertoo, mut-
ta... emmää tiiä, että... kertooko se kuitenkaan niin palio, että sillä ois 
niinkö niin hirveesti... merkitystä. Et mieluummin ehkä ois se käytös erik-
seen, semmosena... plankettina, jossa vois olla pohjana sekä lapsen... 
kanssa... tehty arviointi, että opettajan kanssa tehty arviointi, että... että 
se varmasti niinko antas enemmän... tietoa. En tiiä... (Opettaja 4) 
 
Opettaja näkee käyttäytymisen numeroarvioinnin oppilaan arvottamisena. Näemme 
tämän tarkoittavan sitä, että käyttäytymisen arviointiin sisältyy persoonallisuuden ar-
viointia. Virran (1999) mukaan persoonallisuuden arviointi on erittäin vaikeaa ja sen 
taitamaton tekeminen voi vahingoittaa oppilaan kehitystä vakavasti. Hän toteaakin, 
että koulussa on tärkeämpää huomioida ja tuntea oppilaan persoonallisuus ja tukea 
sen kehitystä, kuin arvostella oppilaan yksilöllistä persoonallisuutta. (Virta 1999, 21.) 
 
Edellä opettaja ehdottaa, että käyttäytymisen arvioinnin voisi hoitaa muuten kuin nu-
meroarviona niin, että oppilaskin pääsisi arvioimaan itseään. Tällöin Virran (1999, 21) 
suositus oppilaan persoonallisuuden tuntemisesta ja sen kehityksen tukemisesta ilman 




Opettaja-arvioijan rooliin liittyvät eettiset ongelmat koskevat analyysimme mukaan 
opettajan kompetenssia eli pätevyyttä sekä autonomiaa eli itsenäisyyttä. Opettajaan 
arvioijana liittyy uskollisuuden periaate. Joskus opettaja voi joutua puntaroimaan, ke-
nelle hänen tulisi ensisijaisesti olla uskollinen. (Atjonen 2007, 48.) Esimerkiksi uskolli-







Opettajan uskollisuus oppilaalle ja sitoutuminen oppilaan kasvun tukemiseen voivat 
aiheuttaa ristiriidan sen kanssa, että opettaja joutuu antamaan oppilaalle arvosanan. 
Tätä Coombes, Danaher ja Danaher (1992) kutsuvat auttamisen ja arvioimisen dilem-
maksi. Se syntyy opettajan kahtalaisesta roolista: opettajan tehtävänä on auttaa ja 
neuvoa oppilasta, mutta toisaalta hänen tulee myös määritellä oppilaan osaamisen 
arvo (Coombes, Danaher & Danaher 1992, 40). 
 
Vaikka autonomia voidaan nähdä ensisijaisesti myönteisenä asiana, saattaa se aiheut-
taa myös ahdistusta. Erityisesti uran alkuvaiheessa olevat opettajat kokevat aineis-
tomme mukaan ahdistusta siitä, kuinka arvioida. Autonomia edellyttää opettajalta 
rohkeutta olla riippumaton mahdollisen painostuksenkin alla. Riippumattomuutta tar-
vitaan, jotta opettaja voi edistää kasvatuksen tavoitteita, hyvän elämän rakentamista. 
Kuitenkin oppilasarviointiin liittyy aina väistämättä epävarmuutta, sillä se on ihmiseen 
liittyvää ja ihmisen tekemää. (Ks. Atjonen 2007, 212–213.) 
 
Jo koulunkäynti ja oppilaan arviointi itsessään loukkaavat oppilaan autonomiaa (Atjo-
nen 2007, 39; Colnerud 1997, 634). Aineistossamme oppilaan autonomiaan kuuluvat 
eettiset ongelmat liittyvät oppilaan taiteellisten tulkintojen arviointiin sekä arviointi-
menetelmien käyttöön. Opettajan tehtävänä on ratkaista, kuinka iso merkitys oppilaan 
autonomialla on erilaisissa vastaantulevissa tilanteissa (Colnerud 1997, 632–634). 
Opettaja-arvioijan tuleekin käyttää harkiten sitä valtaa, joka hänellä arvioijana on (ks. 
Atjonen 2007, 39). 
 
Käyttäytymisen arviointia värittää hienotunteisuuden dilemma (Simola 1999, 51–52). 
Haastattelemamme opettajat kokevat toiminnan ja persoonan erottelun vaikeana ja 
toteavat, että käyttäytymisen arviointi kohdistuu ihmisen persoonaan, vaikkei niin saisi 
olla. Haitan välttämisen periaate velvoittaa pohtimaan arvioinnista seuraavien mahdol-
listen haittojen ja hyötyjen suhdetta (Newman & Brown 1996, 42). Opettajat epäilevät, 






4 Arvioinnin luotettavuus 
 
 
Arvioinnin luotettavuus on yksi arvioinnin perusvaatimuksista (Virta 1999, 78). Jakku-
Sihvonen (2001, 111) liittää arvioinnin luotettavuuden arvioinnilla tuotetun tiedon us-
kottavuuteen. Kielitoimiston sanakirjan (2014) mukaan luotettava merkitseekin uskot-
tavaa, totuudenmukaista ja paikkansapitävää. Virran (1999, 92) mukaan juuri oppi-
lasarvioinnin uskottavuus ja oikeudenmukaisuus ovat koulun kannalta keskeisiä tavoit-
teita. 
 
Aineistomme sisältää arvioinnin luotettavuutta koskevia eettisiä ongelmia. Näitä ovat 
esimerkiksi opettajan pohdinta siitä, arvioidaanko arvioitaessa sitä, mitä on tarkoitus. 
Arvioinnin luotettavuuteen liittyy vahvasti myös inhimillisyys: opettaja joutuu tulkit-
semaan muun muassa arviointikriteerejä ja arviointi voi riippua siitä, kuka on oppilaan 
opettaja. Näiden tyyppisistä eettisistä ongelmista syntyi analyysia tehdessämme kaksi 
alakategoriaa, arviointitiedon luotettavuus ja arvioinnin objektiivisuus, jotka yhdistim-
me arvioinnin luotettavuudeksi nimeämäksemme ylemmän tason kategoriaksi. 
 
Jakku-Sihvonen (2001, 111) kirjoittaa, että arvioinnin luotettavuutta voidaan tarkastel-
la tiedon validiteetin eli pätevyyden tai sen reliaabeliuden eli pysyvyyden suhteen. At-
josen (2007, 34) mukaan validiteetti ja reliabiliteetti ovat arviointiin liittyviä olennaisia 
vaatimuksia. Validiteetin ja reliabiliteetin lisäksi arvioinnin luotettavuuteen liittyy vaa-
timus objektiivisuudesta (Uusikylä & Atjonen 2005, 202). Objektiivisuus tarkoittaa esi-
merkiksi puolueettomuutta, tasapuolisuutta ja riippumattomuutta henkilökohtaisesta 
asenteesta tai näkemyksestä (Kielitoimiston sanakirja 2014).  Nämä niin kirjallisuudesta 







4.1 Arviointitiedon luotettavuus 
 
4.1.1 Arvioinnin validiteetti 
 
Validiteetti on yksi arvioinnin arvoista (Atjonen 2007, 34). Arvioinnin validiteetti tar-
koittaa, että arvioidaan sitä, mitä on tarkoituskin arvioida (Atjonen 2007, 34; Koppinen, 
Korpinen & Pollari 1994, 32). Esimerkiksi ongelmanratkaisutaitoja arvioitaessa ei tule 
huomioida kirjoitusvirheitä, vaan on arvioitava nimenomaan ongelmanratkaisua (Atjo-
nen 2007, 34–35). Vaatimus validiteetista koskee myös kaikkea koulussa tehtävää arvi-
ointia (Mullola 2012, 77). Arviointimenetelmiä valitessaan opettaja joutuu pohtimaan, 
mittaavatko ne sitä, mitä on tarkoitus mitata, eli oppilaan osaamista, vai sittenkin jota-
kin muuta, mikä näkyy seuraavassa aineistokatkelmassa. 
 
Toiset on hirveen kilpailuhenkisiä, niinku joku liikunta vaikka niin, ja toiset 
sitte taas, niin ne saattaa olla loistavia hiihtäjiä, mutta ne ei halua osallis-
tua hiihtokilpailuihin. Niin jos se hiihtokilpailu on vaan se arviointimene-
telmä, niin eihän se kerro loppujen lopuks muuta ko sen, että kuka haluaa 
kilpailla. -- Ja sit joskus miettii noita historian kokeita esimerkiks kutos-
luokalla niin saattaa olla neljä viis sivua pitkiä. Että mittaako ne sitte sitä 
osaamista vai mittaako ne nopeutta vai mitä ne niinku mittaa, että... 
(Opettaja 6) 
 
Validiteettia voi alentaa arviointimenetelmään liittyvän heikkouden lisäksi esimerkiksi 
sädekehävaikutus. Sädekehävaikutus eli haloefekti tarkoittaa sitä, että arvioitavaan 
asiaan liittymättömät asiat vaikuttavat arviointiin (Heikkurinen 1994, 115). Esimerkiksi 
oppilaan persoonan vaikutusta opettajan tekemään arviointiin voi olla vaikea välttää, 
vaikka opettaja pyrkisi tiedostamaan sen. Tämä käy ilmi seuraavasta lainauksesta. 
 
Mutta sitäki niin... kaikilla nuilla kysymysasetteluilla voi saaha niitä muita 
sitte mukkaan, että tarviiko aina olla niitä avoimia kysymyksiä. Että käsi 
ylös, että ketkä tekkee näin, että kaikki lähtee mukkaan. Et ei kaikki uskal-
la puhua tai... muuta, että kyllähän sekin on sitä aktiivisuutta, että uskal-
taa sen oman mielipitteensä... Että peukkua ylös tai alas, että kumpaa 
mieltä oot ja... ja muuta että... että persoonaahan siinä helposti ruvetaan 





että se varmana pysyy siinä arvioitavassa asiassa se... se arviointi, ettei se 
mee siihen persoonaan ja... ja siihen luonteeseen ja... (Opettaja 4) 
 
Myös Mullola (2012) puhuu haloefektistä. Hänen tutkimuksensa mukaan oppilaan 
temperamentti vaikuttaa siihen, kuinka opettajat arvioivat oppilaidensa oppimista. 
Vanhemmat opettajat osaavat kuitenkin nuoria opettajia paremmin erottaa oppilaan 
temperamentin ja osaamisen. Voi olla, että nimenomaan kokemus auttaa opettajaa 
jättämään temperamentin ja persoonallisuuden huomiotta silloin, kun tarkoituksena 
on arvioida oppilaan osaamista. Mullola ehdottaa, että tämä tulisi ottaa huomioon 
opettajankoulutuksessa pyrkien koulutuksen avulla parantamaan opettajien valmiuksia 
tunnistaa oppilaan temperamentti. (Keltikangas-Järvinen & Mullola 2014, 109–110; 
Mullola 2012, 77–78.) Haastattelemamme opettajat eivät käytä sanaa temperamentti, 
mutta tulkitsemme persoonan ja temperamentin tarkoittavan tässä yhteydessä samaa. 
 
Arvioinnin validiteetti liittyy myös tukea tarvitsevien oppilaiden arviointiin. Esimerkiksi 
oppilaan kirjalliseen tuotokseen perustuva arviointi ei ole validia lukioppilaan kohdalla, 
jos on tarkoitus mitata oppilaan osaamista (ks. Atjonen 2007, 165–166). Oppilaan vai-
keus pitää siis huomioida, jotta arvioitaisiin osaamista, ei erityisvaikeutta. 
 
Että kuitenki niinkö ne oppilaan... kaikki niinku tavallaan, et jos oppilaalla 
vaikka on joku keskittymisongelma, niin totta kai se näkyy siinä arvioin-
nissa sitte kans. Tai, ja just seki on niinkö hankalaa, että kuin paljo se saa 
näkyä siinä. Et sitte niinku sanotaan, et jos oppilaalla on vaikka lukivaike-
us, niin se pitää huomioida arvioinnissa. Eli tavallaan, jos se kirjottaa ai-
neen, niin sun pitää se sisältö ottaa niinkö ensin ja tavallaan niinku kat-
toa, että ne luki- vaikka ne kaksoiskonsonanttivirheet tai joku tuommo-
nen konkreettinen, että sää et niistä ikään ku vähennäkkään mitään. 
Mutta eihän se sillon taas kerrokkaan sitte ennää sitä todellista osaamis-
ta. Ainahan meillä on joku syy siihen, miksi joku ei osaa jotaki tai niinku 
voi olla joku syy. (Opettaja 6) 
 
Virta (1999) kertoo vastaavanlaisesta ongelmallisesta tilanteesta kielivähemmistöihin 
kuuluvien oppilaiden kohdalla. Oppilaan kielitaidon puutteellisuus tulee ottaa huomi-
oon arvioinnissa, mutta siitä seuraa ongelma, sillä arvioinnin erilainen vaatimustaso ei 





siis myöskään hyötyä erityisvaikeudestaan, niin kuin opettaja seuraavassa antaa ym-
märtää. 
 
No semmonen, että jos meillä on tuota... tehostetulla tuella olevat oppi-
laat ja niille tehdään, niinkö helpotetaan sitä... kokeita. Mulla on esimer-
kiks tässä, erityisopettaja tekee... matematiikan kokeen... kolmelle oppi-
laalle. Niin semmonen oppilas, jolla on tuota... joka sais tuonne to-, niinkö 
keikkuis siellä ehkä noin vitosen tietämissä, niin saa niistä kokeista seis-
kaa kasia. Ja sitte se ei ilmene siinä todistuksessa mitenkään. Sille saate-
taan merkata siihen seiska tai kasi siihen todistukseen ja täällä on joku 
sitte, joka pakertaa... siellä oppimisensa ylärajoilla ja saa kutosen sitte, 
vaikka osaa sitä matematiikkaa paremmin, niin sehän on aivan huutava 
vääryys. Se on aivan käsittämätöntä, mie en voi ymmärtää sitä. (Opettaja 
3) 
 
Jotta arviointi olisi pätevää, se tarvitsee jonkinlaista tavoitteenasettelua, sillä arviointia 
tehdään suhteessa tavoitteisiin (Atjonen 2007, 76). Kuitenkin opettaja tulee mietti-
neeksi sitäkin, onko tavoitteiden asettamisessa onnistuttu. Jos tavoitteet eivät ole oi-
kein asetetut, ei arviointi voi olla luotettavaa, kun sitä tehdään suhteessa väärin ase-
tettuihin tavoitteisiin. 
 
Oiskohan se kuitenkin se, että se... että se arvio ois sitten... oikeudenmu-
kanen, ehkä se se on kuitenki se... vaikeus siinä ja sitte se, että kun niitä, 
me tiietään, että... tavotteita on hirveät määrät, niin miten ne on ne ta-
votteet... saavutettu ja onko ne ollu asetettu ylleensä ees oikealle kohal-
leen aina oppilaien kohalla, tiettyjen oppilaien kohalla. (Opettaja 2) 
 
Arviointia tehtäessä ongelmana voi olla myös se, ettei opettaja tiedä, mitä hänen oike-
astaan kuuluisi arvioida. On kysyttävä, kuinka voidaan arvioida juuri sitä, mitä on tar-
koitus arvioida, ellei tiedetä, mitä ollaan arvioimassa. Eräs opettaja peräänkuuluttaa 
arvioinnin selkiyttämistä, jotta tietäis itekki, että mitä tässä nyt oikeesti arvioiaan 
(Opettaja 6). Arvioinnin ohjeistuksen selkiyttämistä on toivottu laajemminkin (ks. Atjo-







4.1.2 Arvioinnin reliabiliteetti 
 
Arvioinnissa reliabiliteetti tarkoittaa arvioinnin johdonmukaisuutta, pysyvyyttä ja en-
nakoitavuutta (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 32). Arvioinnin reliabiliteetti toteu-
tuu, kun arvioinnissa onnistutaan välttämään sattumanvaraisuutta. Epäsystemaattiset 
satunnaisvirheet, jotka vaihtelevat yksilöstä riippuen, laskevat arvioinnin reliabiliteet-
tia. Reliabiliteettia alentavat arviointivirheet voivat johtua esimerkiksi väsymyksestä tai 
motivaation puutteesta. Arvioijasta johtuvia satunnaisvirheitä voidaan välttää selvillä 
arviointiohjeilla ja -kriteereillä. (Atjonen 2007, 35; Uusikylä & Atjonen 2005, 204.) 
 
Reliabiliteetin aleneminen voi johtua myös arvioitavan psykologisesta tilasta. Uusikylä 
ja Atjonen toteavat, että esimerkiksi tenttipelko ja motivaation puute voivat aiheuttaa 
alisuoriutumista. (Uusikylä & Atjonen 2005, 204.) Tällöin oppilas ei siis kykene näyttä-
mään parasta osaamistaan, jolloin koearvosana ei kerro luotettavasti oppilaan osaami-
sesta. Vaikutus siirtyy todistusarvosanaan, ellei sitä oteta huomioon. Virran (1999) mu-
kaan opettajan tuleekin pohtia, onko oppilaan heikon osaamisen taustalla mahdollises-
ti heikko motivaatio, ja jos näin on, johtuuko se puolestaan opetuksen epämotivoivuu-
desta tai oppilaan aikaisemmista epäonnistumisen kokemuksista. Lopulta Virta kysyy, 
eikö opettajan tehtävä ole rohkaista ja motivoida oppilasta. (Virta 1999, 124–125.) 
Samaa miettii yksi haastateltavistammekin. 
 
-- jos kuviksessa ajatellaan sitä samaa, et oppilas sanoo, et mää en osaa 
piirtää. Sehän on niinku mun tehtävä saada motivoitua se siihen, et se 
kuitenki yrittäs. Mut jos mää en saa sitä siihen ja sit mä annan sille kuto-
sen kuviksesta, niin arvioinko mää siinä itse asiassa itteäniki sitte, että ta-
vallaan niinku tämmöset musta on niitä vaikeimpia juttuja siellä. (Opetta-
ja 6) 
 
Tilanne on pulmallinen, sillä opettaja ei voi myöskään antaa oppilaalle hyvää arvosa-
naa, ellei näe tämän työskentelyä, koska silloin arvio ei sen paremmin kerro oppilaan 
osaamisesta. Tässä toteutuu kaksi eettistä ristiriitaa, jotka liittyvät Colnerudin (1997) 





minen voi olla vahingollista oppilaalle. Ja toinen, että arvioinnin luotettavuus joutuu 
epäilyksenalaiseksi. (Colnerud 1997, 632.) 
 
Arvioinnin reliabiliteettiin kuuluu myös se, ettei oppilaan saama tulos ole riippuvainen 
opettajasta (Atjonen 2007, 35; Virta 1999, 87–88). Erään opettajan näkemys on, että 
käyttäytymisen arviointi pohjautuu arvioivan opettajan omiin arvostuksiin. Tällöin op-
pilaan saama käyttäytymisen arvosana riippuu siitä, kuka sattuu olemaan arvioijana.  
 
No se kärjistetty esimerkki, että... luokassa on se... kiltti ja hiljanen... tyt-
tö, jolla on aina läksyt tehtynä ja... koulutarvikkeet mukana ja... sannoo 
opettajalle huomenta, istuu hiljaa siellä pulpetissa. Joskus saattaa viitata, 
mutta ei niinku... Pääasiassa se on hilijaa eikä oo semmonen sosiaalinen, 
ehkä enempi vetäytyvä. Niin ääripääthän on nykyään kympistä kasiin. Osa 
antaa, etenkin vanhemmat opettajat antaa kympin. Ja sitte osa lähtee ka-
sista puhumaan. Niin... kuitenki käytöksen arviointihan on ihmisen per-
soona[an kohdistuvaa], vaikka... se ei sais sitä olla. Mut että... sillonhan 
me tavallaan arvotettaan sitä, että arvostettaanko me semmosta ihmistä, 
joka on hirviän ulospäinsuuntautunu, haluaa tuua itteään esille, niin niin 
tuota, verrattuna siihen, että jos ihmisen luonteenlaatu on semmonen, 
että se on hilijanen eikä välttämättä, mieluummin kattelee... sivusta. 
(Opettaja 1) 
 
Edellisessä esimerkissä vaikuttaa olevan kysymys opettajien erilaisista kriteereistä 
käyttäytymistä arvioitaessa. Opettajilla voi olla painolastinaan vanhojen opetussuunni-
telmien periaatteet (ks. Oppilaan arviointi menneinä...). Mahdollista on myös se, että 
edellä eri ikäpolvien opettajien ajattelussa ja toiminnassa näkyvät erilaiset arvot. Eri 
ihmisten toimintaa voivat ohjata erilaiset arvot ja arvostukset, mihin myös opettaja 
edellä viittaa. Kaikki päätökset kasvatuksessa liittyvät tavalla tai toisella arvoihin. (Kan-







4.2 Arvioinnin objektiivisuus 
 
4.2.1 Arvioinnin inhimillinen tekijä 
 
Korkeakosken (2005) mukaan asioiden tai tulosten arvoa ei ole mahdollista määrittää 
objektiivisesti. Arviointi pohjautuu aina arvioijan subjektiivisiin arvostuksiin, etukäteen 
sovittuihin arviointikriteereihin tai joidenkin arvojen tulkintoihin. (Korkeakoski 2005, 
180.) Atjonen (2007) kirjoittaa, että arvioinnin tekee käytännössä monimutkaiseksi 
juuri se, että on olemassa monia arvoja. Opettaja ei voi kuitenkaan arvioidessaan 
huomioida yhtäaikaisesti kaikkia arvoja samalla tavoin. Arviointiin vaikuttaa myös 
opettajan ihmis- ja kasvatuskäsitys, joka vaihtelee paitsi opettajien kesken, myös opet-
tajakohtaisesti työuran aikana. (Atjonen 2007, 203, 206.) Subjektiivisuus on siis aina 
läsnä arvioitaessa. Seuraavassa opettaja ei tuo arvioinnin subjektiivisuutta esille on-
gelmana, mutta sanoo kertovansa oppilailleen, ettei hänen antamansa arvio ole ehdo-
ton totuus. 
 
Että sillä, se on aina se... sama litania, jonka kerron... puolen vuoden vä-
lein. Että muistakaa, että tämä on vain yhden ihmisen arvio... sinun 
osaamisestasi ja... kun sulla vaihtuu opettaja, niin hän arvioi sinua var-
masti sitte... erilaisin, niinkö erilailla, tai että se voi olla, että se arvio on 
erilainen sitte. (Opettaja 3) 
 
Yleisemminkin arvioinnin haasteena on se, että yhtä aikaa on olemassa useita totuuk-
sia (Linnakylä & Atjonen 2008, 50). Atjonen (2007, 50–51) yhdistää totuuden arvioijan 
arvona hyvän tekemisen ja vahingon välttämisen periaatteisiin. Kun arvioija pitäytyy 
totuudessa, hänen tavoitteenaan on välttää vahinkoa ja tehdä hyvää. Newman ja 
Brown (1996, 53) puolestaan yhdistävät arvioitsijan rehellisyyden uskollisuuden peri-
aatteeseen. Arvosanaa antaessa opettajat pyrkivät totuudellisuuteen. Seuraavassa 
aineistokatkelmassa opettaja sanoo miettivänsä valintatilanteessa, kumpi vaihtoehto 
vastaa paremmin todellista osaamista, kumpi on totuudellisempi. 
 
Ehkä se on juuri se semmonen taiteileminen, että kumman arvion, ar-





hempänä sitä todellista. Että ei, ei niinkun tavallaan... Ehkä siinä joutuu 
niinku pähkäilemään, miettimään sitte, että... jos liiankin... jos on erin-
omaista kaikki, ni sitte ruppee miettiin, että onkohan tämä nyt ihan erin-
omainen joka asiassa, että voinko mää nyt ihan oikeestikki niinku... että 
onko, onko tuota, menny näin hyvin. Toiset on, mut sitte joskus on tosi-
aan semmosta taiteilemista, että... mitä sitä osaa ja mitä ei. (Opettaja 5) 
 
Atjonen (2007, 73) toteaa, että ihmistä koskevaan arviointiin liittyy aina epävarmuutta, 
eikä arviointitieto ole koskaan aukotonta, mikä tarkoittaa useiden tulkintojen mahdol-
lisuutta. Arvosanaa antaessaan opettajan on kuitenkin päätettävä, minkä tulkinnan 
hän valitsee, kuten seuraavasta käy ilmi. 
 
-- vois ajatella, että jos mä annan jollekki seiskan jostaki aineesta tai sitte 
kasin, niin siinä on niinkö valtava semmonen... jotenki kuilu siinä välissä ja 
kuitenki sen päätöksen joutuu tekemään siinä, että kumpaan tämä kallis-
tuu ja siinä saattaa olla kahen oppilaan välillä marginaalinen ero ja toinen 
saa kasin ja toinen saa seiskan ja... ja tuota... se on aina semmonen... vai-
kea tilanne, että... että kumpaan minä nyt tämän laitan ja sitte se voi olla, 
että se joka on sen seiskan saanu, niin kokee sen verisenä vääryytenä 
ymmärrettävästikki. Kasi, se joka sai kasin, niin huokaisee helpotuksesta, 
että huhhuh. Että kyllä ne mieki koen tuossa oppilasarvioinnissa sen... sen 
numeron antamisen, niin... ei se mikään niinkö... helppo tehtävä ole. 
(Opettaja 3) 
 
Keltikangas-Järvinen ja Mullola (2014) sanovat, että subjektiivinen arviointi on aina 
mielivaltaista, joskaan mielivalta ei aina ole pahantahtoista. Arviointi voi olla mielival-
taista, vaikka arvioitsija toimisi oppilaan parasta ajatellen. (Keltikangas-Järvinen & Mul-
lola 2014, 101–102.) 
 
4.2.2 Arviointikriteerien tulkinnanvaraisuus 
 
Arviointivälineen heikosta määrittelystä seuraa subjektiivisuutta, kun taas tarkat arvi-
ointikriteerit vähentävät arvioinnin riippuvuutta arvioijasta (Keltikangas-Järvinen & 







On se hyödyllinen mutta haastava. Siinä ku rupeat miettimään, että mitä-
hän tälläkin nyt tarkotettaan tällä lausumalla ja että soppiikohan tämä 
nyt sitte tuohon ja tuohon oppilaaseen ja... ja tuota, sitten taas, että toi-
sessa se on tämmönen mutta toisessa se onki tommonen, että miten sen 
sitte vetää, et mimmonen se sit on. Et se on aika haastava se käyttäyty-
misen arviointi. (Opettaja 5) 
 
Uusikylän ja Atjosen (2005, 204) tavoin Keltikangas-Järvinen ja Mullolakin (2014, 101–
102) toteavat, että arvioinnissa on subjektiivisuutta sitä enemmän, mitä kokonaisval-
taisempaa arviointi on, sillä kokonaisvaltaisuus tekee arvioinnista vaikeasti määriteltä-
vän. Arviointi muuttuu siis sitä vaikeammaksi, kuta enemmän on tulukinnan varraa 
asioissa (Opettaja 1). Haastattelemamme opettajat kokevat, että joissakin oppiaineissa 
arviointi on helpompaa kuin toisissa. 
 
Matikassahan se on helppoa sinänsä, sehän on niinku eksakti, että se on 
joko oikein tai väärin tai sit siellä, voihan siellä pientä tulkintaa olla, että 
annatko puolikkaan vai yhen, jos jotaki puuttuu tai muuta, mutta kuitenki 
se on silleen helppo. Mut vaikka äidinkielen aine, niin jos minä annan siitä 
kasin, niin joku toinen opettaja voi antaa siitä seiskan tai toinen kolomas 
antaa siitä ysin... periaatteessa. Toivottavasti ei oo kovin isoja heittoja 
mutta... väittäsin, että on. -- niinku just tommosten, missä ei oo mitään 
konkreettista... pisteytystä tai jotain tavallaan sitä kriteeristöä, niin niinku 
ne aineet vaikka, niin kyllä ne on aika vaikia arvioia, että... (Opettaja 6) 
 
No justiisa ne, missä ne mittarit on helpommat, että... matikkahan on 
kaikista helpoin arvioitava... aine. Ja sit tulee varmaan jotku kielet, että 
siinä on ne selkeet tehtävät ja... sanakokkeet ja... muut, mutta äidinkieliki 
on jo, siinäki on ne kirjotushommat ja... miten nyt osataan sanoa, että 
onko sujuva lukija ja... osaako esittää lukemansa hienosti, niin siinäki tul-
lee jo vähän sitä... sitä, että miten, miten arvioiaan. Mutta kaikista hir-
veimmät on nämä kuvis ja musiikki ni... arvioida... numeerisesti. Kyllä mää 
nyt jokkaiselle lapselle erikseen voin sanoa, että hienosti pysyt perusryt-
missä ja ossaat soittaa hyvin. Että... tsemppaa vielä siinä, että... tuu mu-
kaan lauluunki vaan rohkeesti. Että tällälailla suusanallisesti voin niinko 
kyllä sanoakki, mutta... se, että siitä pittää numero antaa, ni… (Opettaja 
4) 
 
Uusikylä ja Atjonen (2005) kirjoittavat, että arvioinnin objektiivisuus on helpointa saa-
vuttaa silloin, kun arvioidaan alimman tason tietoja ja taitoja. Sen sijaan varsinkin luo-





teen. (Uusikylä ja Atjonen 2005, 204.) Juntusen ja Laitisen (2011, 76) mukaan taideai-
neiden arviointi on nähty ongelmallisena muun muassa siksi, että taiteen ja sen teke-
misen arviointi koetaan subjektiiviseksi. Selvät arviointikriteerit voisivat vähentää arvi-
oinnin sattumanvaraisuutta (Atjonen 2007, 35). Kuitenkin eräs opettaja kysyy, voiko 
edes olla yleisiä kriteereitä, joiden perusteella kuvataidetta arvioisi. 
 
Kyllä taito- ja taideaineet, niin se on enemmän subjektiivista se arviointi, 
että tuota niin, ku aatellaan vaikka jotaki... no vaikka jotaki... tämmöstä... 
kuvataidetta. Tietenki siellä on ne yhteiset työt, jotka kaikki tekkee. Mut-
ta, että... pystyykö olemaan semmosia yleisiä kriteerejä sitte, että joitten 
perusteella... jotaki kuvistöitä laitat järjestykseen tai katot, että... Ehkä 
siinä pystyy kuitenki kattoon, että... ossaa sen, on ne tekniikat hallussa ja 
muuta ja tietenki itelle kuvis ei oo koskaan ollu vahva aine enkä... suo-
meksi sanottuna hirveesti tykkää sitä es opettaa. Niin niin tuota pitäs eh-
kä itelläki panostaa enemmän siihen kuviksen opetukseen ja siihen, että... 
Mutta... minusta nuo taito- ja taideaineet on ehkä vaikeampi arvioia 
[kuin]... tämmöset joku matikka ja kielet ja missä on... ehkä vähän sele-
keämpää se. (Opettaja 1) 
 
Opettaja sanoo, ettei kuvataiteen arviointi varsinaisesti ole vaikeaa, mutta kuitenkin 
hän ilmaisee, että kyseisen oppiaineen kohdalla joutuu erityisesti miettimään, kuinka 




Arvioinnin luotettavuus koostuu validiteetista, reliabiliteetista ja objektiivisuudesta. 
Validiteettia koskevat eettiset ongelmat liittyvät siihen, arvioidaanko oikeasti sitä, mitä 
on tarkoitus arvioida. (Uusikylä & Atjonen 2005, 202–203.) Opettajien mukaan ei ole 
helppoa pysyä arvioitavassa asiassa, vaan oppilaan persoona tai temperamentti saat-
taa tulla tahtomattakin vaikuttamaan arviointiin. Erityistä tukea tarvitsevia oppilaita 
arvioitaessa on myös vaikea arvioida juuri sitä mitä kuuluisi, sillä oppilaan vaikeus on 
huomioitava, mutta se ei saisi myöskään vaikuttaa arvioinnissa liian myönteisesti. Arvi-
oinnin validiteettia heikentää aineistomme mukaan myös se, ettei aina välttämättä 







Arvioinnin reliabiliteetilla tarkoitetaan arvioinnin kykyä välttää sattumanvaraisuuksia 
(Atjonen 2007, 35; Uusikylä & Atjonen 2005, 204). Meidän aineistossamme arvioinnin 
reliabiliteettiin liittyvät eettiset ongelmat koskevat käyttäytymisen arviointia ja 
alisuoriutuvan oppilaan arviointia. Alisuoriutuvan oppilaan arviointi ei ole luotettavaa, 
sillä se ei kerro oppilaan todellista osaamista, minkä myös Colnerud (1997, 632) tuo 
esille. Käyttäytymistä arvioitaessa oppilaan arvosana tuntuu riippuvan siitä, kuka on 
arvioijana ja mitä arvioija arvostaa. 
 
Arviointiin liittyy arvioijan inhimillisyydestä johtuen väistämättä tulkintaa (Atjonen 
2007, 73, 203, 206). Aineistomme mukaan joidenkin oppiaineiden arviointi on tulkin-
nanvaraisempaa kuin toisten. Opettajat näkevät, että esimerkiksi matematiikka on sen 
eksaktiudesta johtuen helppo arvioitava – siis sellainen, ettei siinä juurikaan ole tulkin-
nanvaraa. Sen sijaan joissakin aineissa eri opettajien antamat arviot voivat erilaisista 
tulkinnoista johtuen poiketa toisistaan. Samaan sarjaan kuuluu myös käyttäytymisen 
arviointi.  
 
Tässä yhteydessä on huomautettava, että pelkistysten ryhmitteleminen ei aina ollut 
yksiselitteistä. Esimerkiksi eron tekeminen validiteetin ja reliabiliteetin välillä tuntui 
toisinaan vaikealta. Virta (1999, 88) toteaakin, ettei niiden välinen ero ole aina selkeä 





5 Oppilaan edun mukainen toiminta 
 
 
Kolmas sisältölukumme koskee arviointia oppilaan etua katsovana toimintana. Luku 
sisältää alakategoriat arviointi oppilaan kasvun ja koulunkäynnin tukemisena sekä yksi-
löllinen oppilasarviointi. Luvun ensimmäisessä alaluvussa käsittelemme asioita, jotka 
liittyvät oppimisen edistämiseen sekä terveen itsetunnon ja minäkuvan muodostumi-
seen. Toisessa alaluvussa keskitymme arviointiin yksilön lähtökohdista: kuinka oppilaan 
yksilöllisyys voidaan huomioida arviointia tehtäessä ja miten kaikkien oppilaiden oi-
keudenmukainen kohtelu toteutuu yksilöllisessä arvioinnissa? 
 
Oppilasarvioinnin tehtävänä on tukea lapsen koulunkäyntiä ja ohjata häntä käyttä-
mään lahjojaan. Yksi keino tähän on oppilaan kannustaminen. Kannustaminen ei kui-
tenkaan ole yksiselitteinen asia, sillä aineistomme perusteella se joutuu ristiriitaan to-
tuudenmukaisuuden kanssa. Arvioinnin tulee myös olla sopivasti vaativaa (ks. Atjonen 
2007, 36) ja sen tehtävänä on osoittaa, missä oppilas voi vielä kehittyä. Nämä asiat 
kietoutuvat haitan välttämisen periaatteeseen, joka on yksi tärkeä arviointieettinen 
periaate (ks. Atjonen 2007,  41–42; Newman & Brown 1996, 41–43). 
 
Arviointia tehtäessä on keskeistä terveen itsetunnon ja realistisen minäkuvan muodos-
tuminen (Frisk & Räisänen 1996, 46–47; Virta 1999, 20), mikä korostuu alisuoriutuvien 
oppilaiden kohdalla (Atjonen 2013, 107). Arvioinnilta vaaditaan totuudellisuutta realis-
tisen minäkuvan muodostumiseksi (ks. Frisk & Räisänen 1996, 46–47), mutta toisaalta 
eräs opettaja miettii, että kannustavuus voi päihittää totuudenmukaisuuden, mikäli 
tällainen menettely edistää terveen itsetunnon kehittymistä. 
 
Oppilaan yksilöllisten tarpeiden huomioimiseen arvioitaessa liittyy myös eettisiä on-
gelmia. Opettajat joutuvat miettimään muun muassa, täytyykö oppilaita arvioida sa-
manlaisin kriteerein vai voivatko kriteerit vaihdella oppilaasta riippuen. Yksilöllisyyden 





kanssa toteutua myös arvioinnin tasapuolisuus ja oikeudenmukaisuus sekä arvioinnin 
yhtenäisyys. (Ks. myös Virta 1999, 89–90; Vänttinen 2011, 286.) 
 
5.1 Arviointi oppilaan kasvun ja koulunkäynnin tukemisena 
 
5.1.1 Oppimisen edistäminen 
 
Opintojen aikaisen oppilasarvioinnin tehtävänä on kannustaa opiskelussa, ohjata ja 
edistää oppimista ja itsearviointikykyä sekä tukea persoonallista kasvua. Arvioinnin 
avulla oppilas muodostaa käsitystä omasta oppimisestaan ja kehittymisestään, joita 
hän oppii tiedostamaan opettajan ohjaamana. (Perusopetuksen opetussuunnitelman… 
2004, 262; Perusopetuksen opetussuunnitelman… 2014, 46–51; Perusopetuslaki 22 §.) 
Luokanopettajan tekemän oppilasarvioinnin päämääränä on siis tukea oppilaan kou-
lunkäyntiä. 
 
Arviointia tehdessään opettajan tulee antaa kullekin lapselle sellaista palautetta ja oh-
jausta, että lapsi voi käyttää lahjojaan mahdollisimman hyvin (Atjonen). Haastattele-
mamme opettajat puhuvat paljon oppilaan kannustamisesta. Kielitoimiston sanakirjan 
(2014) mukaan kannustaminen tarkoittaa innostamista, rohkaisemista, kiihottamista ja 
yllyttämistä. Voidaan siis sanoa, että kannustamisella toivotaan olevan innostava tai 
rohkaiseva vaikutus. Toisin sanoen toivotaan, että kannustaminen motivoi kannustet-
tavaa yrittämään parhaansa tai vahvistaa hänen uskoa itseensä. 
 
Huomaamme, että opettajat puhuvat usein kannustamisesta tarkoittaessaan itse asi-
assa palkitsemista. Toki on niin, että palkitseminen voi myös kannustaa: jos esimerkiksi 
oppilas palkitaan hyvin tehdystä työstä hyvällä arvosanalla, se voi kannustaa häntä 
tekemään edelleen työnsä hyvin. Ajattelemme kuitenkin, ettei kannustaminen sanan 
varsinaisessa merkityksessä välttämättä tunnu aina hyvältä. Sanan vanha merkitys on 
ratsun kiihdyttämistä kannuksilla (Kielitoimiston sanakirja 2014). Se ei varsinaisesti 






Oppilaan kannustaminen ei ole aina yksiselitteistä, sillä se joutuu aineistomme perus-
teella usein ristiriitaan totuudenmukaisen arvioinnin kanssa. Joskus opettaja haluaisi 
antaa oppilaalle paremman arvosanan, kuin tietää tälle osaamisen perusteella kuulu-
van, etenkin, jos tietää oppilaan yrittäneen parhaansa. Opettaja haluaisi siis palkita 
oppilaan yrittämisen. 
 
Siinä tullee se vaikeus tavallaan, että jos sää näät, että oppilas tosissaan 
yrittää, se tekee parhaansa, niin totta kai sie haluat sen palakita. Mutta 
sitte, jos se onki niinkö, että... otetaan vaikka se seiska ja kasi. Sää mietit, 
huojut siinä seiskan ja kasin välillä, että kumpi se oikeesti, sää tiiät, että 
oikeesti se osaa seiskan eestä, mutta ku se yrittää niin kovasti, niin halut-
tas kovasti antaa se kasi. Niin tämmönen, niinku... tavallaan, et se pitää 
kuitenki olla sitte, että nytkö se kerta annetaan se numero, niin sen pitäis 
olla sitte niinku totuudenmukanen ja rehellinen. Mutta tuota... Siinä on 
justiin, että kumpaan sitte kallistuu, että kumpi siinä on tärkeämpää, se 
kannustavuus, tosin toisella voi sitte käyä niin, että jos ne hoksii, että 
sainhan minä sen kasin, vaikka ei mennykkää niin hyvin. Että eipä mun 
tarvikkaan nyt niin hirveesti tässä... ittiäni hiillostaa, että... siinä on aina 
melekeen se kaks puolta sitte. (Opettaja 6) 
 
Oppilaan palkitseminen hyvällä arvosanalla ei aina toimi kannustimena, kuten opettaja 
edellä pohtii. Oppilas saattaa hänen mukaansa vähentää yrittämistä, kun huomaa, että 
hyvän arvosanan voi saada vähemmälläkin työllä. Arvioinnin tuleekin olla Atjosen 
(2007) mukaan sillä tavalla vaativaa, että se mahdollistaa erinomaisuuden osoittami-
sen. Hän sanoo, että vaatimus voi kuulostaa erikoiselta eettisen empaattisuuden ja 
tasa-arvoisuuteen pyrkimisen valossa. Vaativa arviointi aiheuttaa kuitenkin sen, että 
oppilas joutuu ponnistelemaan ja pystyy parempaan kuin pystyisi, jos häneltä vaadit-
taisiin vähemmän. Opettajan odotukset vaikuttavat siihen, millaisia oppilaiden oppi-
mistulokset ovat. (Atjonen 2007, 36.) Eräs opettaja kertoo, että valintatilanteessa hän 
ajattelee sitä, millaisen viestin tahtoo oppilaalle antaa. Arvosanan antaminen ei tällöin 
merkitse opettajalle ainoastaan lukuvuoden oppimistulosten summatiivista arviointia, 
vaan sillä on myös tulevaisuuteen suuntaava merkitys. 
 
Jos on vaikka... painiskelee sen kans, että tuota niin, antaako seiskan vai 





nista. Että jos... vaakakuppi on niinku tasan. Matikan kokeitten keskiarvo 
on... on tuota... kaheksan ja puoli. Sitte alkaa miettiin, että mites tämän 
tyypin tuntiosaaminen, kattoo sitä plus-miinus -tilastoo sieltä ja seki näyt-
täs, että vois kääntyä kumpaan suuntaan tahansa. Niin sitte ehkä tullaan 
siihen, että miettii sitä, että... haluaako tavallaan kannustaa sitä oppilas-
ta... vai antaa semmosta informaatiota, että nyt sun kannattaa tähän ai-
neeseen tsempata. Että sulla... vielä tähän... tämä, tuota niin, tarvii huo-
miota -- Sehän se on oppilaantuntemuksesta sitte kans aika palijo kiinni, 
että pittää tietää ja tuntea se... se oppilas sillä lailla, että, tuota niin, min-
kälaista ohjausta ja vinkkiä se siinä tarvii. (Opettaja 1) 
 
Opettajat pohtivat arviointia kunkin oppilaan kohdalla niin, että se koituisi oppilaan 
parhaaksi. Myös Virta (1999, 21) mainitsee oleelliseksi asiaksi oppilaan yksilöllisen per-
soonallisuuden tuntemisen ja tukemisen. Juuri tähän opettaja edellä kertoo pyrkivän-
sä, kun hän sanoo, että oppilas täytyy tuntea, jotta tietää, millaista tukea kyseinen op-
pilas tarvitsee. Toinenkin opettaja ajattelee arvosanaa valitessaan, millainen arvio juuri 
kyseiselle oppilaalle kyseisessä tilanteessa olisi hyvä. 
 
-- sitä niinkö miettii, että onko tää tämän oppilaan kannalta, niin onko sil-
le hyvä antaa vähän tämmönen niinku kannustavampi arviointi, arvio, sii-
tä sen hetkisestä tilanteesta, kun se, et voi olla, että se opettaja tietää, 
että on jotaki niinkun tapahtunut. Niin sitten on ehkä hyvä niinku se arvio 
olla... kannustavampi, kuin se, että se ois totuudenmukasempi. (Opettaja 
2) 
 
Opettaja kertoo ottavansa arviointitilanteessa huomioon oppilaan kokonaisvaltaisen 
tilanteen. Atjosen (2004) mukaan opettajan tehtävänä onkin palvella lasten ja nuorten 
kasvua ja kehitystä; häneltä vaaditaan empatiaa ja lämpöä, hänen tulee pitää huolta. 
Opettajan tulee olla kiinnostunut oppilaiden kasvusta ja oppimisesta. Lisäksi opettajan 
tulee pyrkiä totuuteen ja oikeudenmukaisuuteen. Eettisesti hyvään opettajuuteen tar-
vitaankin totuudellisuuden, oikeudenmukaisuuden ja huolenpidon tasapainoa. (Atjo-
nen 2004, 159–160.) 
 
Atjonen (2007) sisällyttää oikeudenmukaisuuteen tasapuolisuuden, reiluuden ja koh-
tuullisuuden. Oikeudenmukainen kohtelu tarkoittaa sitä, että jokaiselle annetaan ansi-





saaminen tarkoittaa arvioinnissa myös sitä, etteivät arviointiprosessiin vaikuta arvioin-
nin kannalta epäolennaiset asiat kuten sukupuoli tai etninen tausta. Atjonen toteaa, 
että oikeudenmukaisuuteen liittyvistä opettajan tehtävistä arviointi saattaa olla kaikis-
ta hankalin. Hän kysyy muun muassa, kuinka voidaan arvioida oikein ansionsa mukaan 
erilaisten oppilaiden erilaista osaamista ja kuinka opettaja huomioi vastuunsa huolen-
pidosta oppilasta kohtaan kertoessaan totuuden. (Atjonen 2007, 45–46.) 
 
Totuuden kohtaaminen voi joskus olla kivuliasta niin oppilaan kuin opettajankin koh-
dalla. Oppilas voi turhautua, jos ei yrittämisestään huolimatta onnistu opinnoissaan. 
Turhautuminen voi heijastua koko oppilaan koulunkäyntiin. Tilanteesta eteenpäin pää-
seminen ei tunnu helpolta, kuten opettaja seuraavassa kertoo. 
 
Siinä on justiin opettajan niinku ammatillinen osaaminen... arvossa ar-
vaamattomassa, että jos näkkee, että oppilas oikeasti tsemppaa ja yrittää 
hirviästi… ja silti vaan ne suoritukset niinku... ei parane tai lähtee alaspäin 
tai muuta, niin se on aina semmone... hankala paikka, että miten, miten 
siinä sitte lähtee sitä... tilannetta purkamaan, että kyllä sen, kyllä sen yl-
leensä näkkee sitte... oppilaastaki, että... jos käy niin, että vaikka se kuin-
ka yrittää ja kuinka tsemppaa ja lukkee ja harjottellee mutta ei siltikää, 
niin näkkeehän sen naamasta, että, että tuota... oppilaalla alakaa tympäs-
tä se ja... on niinku turhautuu itteensä ja turhautuu, heleposti käy sitte 
niin, että se... jos joku tietty oppiaine alakaa oikeen niinku mennä vaikiak-
si ja hankalaksi, niin se sitte heijastuu koko siihen koulunkäyntiin (Opetta-
ja 1) 
 
Arvioinnin ei kuulu aiheuttaa haittaa, vaan välttää sitä. Newmanin ja Brownin (1996) 
mukaan haitan välttämisen periaate on kaikkien muiden arvioinnin periaatteiden ylä-
puolella: tärkeintä on, ettei arviointi aiheuta vahinkoa. Haitan välttäminen ei kuiten-
kaan tarkoita sitä, että arvioija sulkisi silmänsä kielteisiltä asioilta. Asiat on kuitenkin 
esitettävä niin, että kohtuuttomalta haitalta vältyttäisiin. (Newman & Brown 1996, 41.) 
 
Newman ja Brown (1996, 42) korostavat haitan välttämisestä puhuessaan nimen-
omaan asianmukaista tasapainoa mahdollisten ja todennäköisten haittojen sekä toivo-
tun hyödyn välillä. Opettajat kokevat arvioinnin vaikeaksi tilanteissa, joissa arvelevat 





Opettaja näkee, että arvosanan antaminen voi vaikuttaa niin, ettei ennen liikunnasta 
nauttinut lapsi enää koekaan liikunnan iloa. 
 
-- mää näkisin, että, että liikkumisen ilo sinänsä on se, mitä lapsen pitäs 
saaha kokea alakoulun puolella varsinki. Ja en tiiä kyllä yläkoulunkaan 
puolella, että onko siitä nyt kauheasti niinku hyötyä, että sinne [todistuk-
seen] läntätään joku kutonen, niin... miettisin, että onko tarpeellista kaik-
kien aineiden arviointi. (Opettaja 2) 
 
Toinenkin opettaja kyseenalaistaa taito- ja taideaineiden numeroarvioinnin mielekkyy-
den. Hän toteaa, että arviointi tuntui hänestä jo hänen omana kouluaikanaan jotenkin 
väärältä, ja samaa pohdintaa hän on jatkanut työskennellessään opettajana. Näyttää 
siltä, että opettajan koulukokemukset vaikuttavat hänen työskentelyynsä opettajana. 
Ehkä tiettyjen aineiden arviointi on opettajalle vaikeaa juuri siksi, ettei hän halua aihe-
uttaa oppilailleen sellaisia kokemuksia, joita hänellä itsellään on. 
 
Varmaan justiin niinku tuommosista taito- ja taideaineista nimenomaan, 
niin omakohtasia kokemuksia tavallaan justiin, että vaikka joku liikunnan 
kasi, mää muistan aina, että se oli mulle kauhean katkera paikka, ku mää 
tein kaikki niin hyvin, ku vaan osasin, mutta ei vaan lahjat niinku riittäny 
tavallaan sitte sen pitemmälle, et mää muistan aina, ku mää sain sitte 
yhen kerran sen ysin, niin kuin se oli mulle niinku iso juttu. -- Ja sit muis-
tan kavereilla kans vastaavia justii, että joku yritti tosi kovasti, justiin tai-
to- ja taideaineet. Ja siltiki se oli se kasi korkeintaan sitte, että se tuntu se 
arviointi jo sillon niinku vähän sillai... väärältä. Ja sitten nytten, ku ite jou-
tuu tosiaan varsinki niitä musiikin numeroja palijo antamaan, niin... aina 
välillä miettii sitä mielekkyyttä, että onko tää nyt ihan... oikein, että pitää 
arvioida niitä taitoja kuitenki ensisijasesti ehkä että... et se ei välttämättä 
oo aina kauheen palkitsevaa sitte. (Opettaja 6) 
 
Opettaja pohtii, että taitojen arvioiminen taito- ja taideaineissa ei välttämättä ole pal-
kitsevaa. Myös Opetushallituksen internetsivuilla todetaan, että numeroarvosanalla ei 
voi välttämättä kannustaa oppilasta ja vahvistaa tämän oppijaminäkäsitystä. Se ei voi 
toimia oppimista ohjaavana palautteena ainakaan kaikissa tilanteissa, sillä se kuvaa 
lähinnä oppilaan osaamisen tasoa. Opetushallituksen internetsivuilla kannustetaankin 






5.1.2 Terve itsetunto, realistinen minäkuva 
 
Arviointi vaikuttaa vahvasti oppilaan itsetuntoon ja minäkäsitykseen (Virta 1999, 20). 
Silloin, kun kyseessä ovat nuoret oppilaat, joiden itsetunnon kehittymisessä on meneil-
lään herkkä ajanjakso, hyvän tekemisen periaate on Atjosen (2007, 43) mukaan erityi-
sen tärkeä. Frisk ja Räisänen (1996) toteavat, että opettajalla on arvioinnin valta ja vas-
tuu. Opettajan tehtävänä on pitää huolta, että arviointi tukee oppilaan itsetunnon ke-
hittymistä ja kuvaa totuudellisesti hänen osaamistaan. (Frisk & Räisänen 1996, 46–47.) 
 
Friskin ja Räisäsen (1996, 46–47) tekstissä kiinnitämme huomiomme sanaan "totuudel-
lisesti". Vaikka hyvän itsetunnon ja minäkäsityksen kehittymiseen tarvitaan kannustus-
ta, ei realistista minäkuvaa voi muodostua, mikäli ei samalla pitäydytä totuudessa. 
Kannustuksen ja kehujen pitää tulla aiheesta, kuten opettaja toteaa. 
 
Se on hirveen tärkee, että jaksaa... jaksaa kann- antaa niitä kannustavia 
kommentteja ja muuta sille lapselle niinko. Tietenki aiheesta, et ei pelkäs-
tään sen takia, että... nyt pitäs olla kauheen kannustava. Et sit se vääris-
tyy, mutta… (Opettaja 4) 
 
Atjosen (2013, 107) mukaan arvioinnin mahdollisuus itseluottamuksen vahvistajana on 
merkittävä varsinkin alisuoriutuvien ja niiden oppilaiden, joilla on oppimisvaikeuksia, 
kohdalla. Alisuoriutuvien oppilaiden arviointiin liittyy kuitenkin ristiriitoja (ks. Colnerud 
1997, 632), eikä se ole helppoa, niin kuin opettaja seuraavassa kuvaa. Opettajan ker-
toma esimerkki toi meille haastattelijoille oivalluksen tunteen ja aloimmekin aivan 
spontaanisti keskustella hänen kanssaan siitä, kuinka huonon arvosanan antaminen 
epävarmalle oppilaalle voi vain vahvistaa oppilaan käsitystä kyvyttömyydestään. Täl-
löin arvioinnin kannustavuus ei toteudu ja tilanne voi olla oppilaalle vahingollinen, ku-
ten Colnerud (1997, 632) kirjoittaa. 
 
Ja tavallaan, jos kuviksessa ajatellaan sitä samaa, et oppilas sanoo, et mää 
en osaa piirtää. Sehän on niinku mun tehtävä saada motivoitua se siihen, 
et se kuitenki yrittäs. Mut jos mää en saa sitä siihen ja sit mä annan sille 
kutosen kuviksesta... niin arvioinko mää siinä itse asiassa itteäniki sitte? 






H: Sitte sillä oppilaalla vahvistuu se käsitys, että joo, että en osaa. 
 
Niin nimenomaan niin. Eli eihän se yritä enää senkää vertaa sitte... Et... 
 
H: Ja sitte voi miettiä, että no oliko se sitä kannustavaa sitte. 
 
Niin, nimenomaan. (Opettaja 6) 
 
Juntunen ja Laitinen (2011, 78) sanovat, että monella tuntuu olevan pysyvä käsitys 
siitä, osaako piirtää tai laulaa. Hargreaves (1982) puolestaan kirjoittaa kykyleimoista. 
Hän sanoo, etteivät oppilaat osaa nähdä arviointia kuvauksena joistakin osaamisensa 
osa-alueista, vaan he näkevät arviot kokonaisvaltaisina tuomioina itsestään. Kuitenkin 
koulu huomioi vain tietyt lahjakkuuden osa-alueet. Siksi tällaiset kykyleimat vaikuttavat 
kielteisesti juuri niihin oppilaisiin, jotka eivät ole älykkäitä näillä lahjakkuuden alueilla. 
He huomaavat, ettei heillä ole sitä ominaisuutta, jota koulussa tunnutaan tarvitsevan, 
jolloin tunne epäonnistumisesta leviää koko persoonallisuuteen. Nämä oppilaat voivat 
kokea voimattomuutta ja toivottomuutta. (Hargreaves 1982, 62–63.) 
 
Opettaja miettii, että totuudenmukainen arviointi heikompien oppilaiden kohdalla 
saattaa aiheuttaa oppilaassa niitä kielteisiä tunteita, joista Hargreaves (1982, 62–63) 
puhuu. Opettajan puheessa korostuu huolenpidon näkökulma; syntyy vaikutelma, että 
totuudenmukaisuudesta voidaan tinkiä, mikäli yläkanttiin arvioiminen auttaa terveen 
itsetunnon muodostumisessa. 
 
-- että, et kun sen arvioinnin pitäs olla semmosta totuudenmukasta, mut-
ta kannustavaa, niin sitte ei jotenki... Sitä niinkö miettii sen oppilaan kan-
nalta, että jos mä nyt länttään sille, et tota joka ikiseen vaikka, että tarvit-
set harjoitusta, niin ei se varmaan sen oppilaan itsetuntoa ja semmosta... 
nostata, kun tulee semmonen, että tällee mulla, ai joka kohassa lukee 
näin, niin sitte... sitä tulee niinkö... Mikä se on niinkö tärkeämpää, se että 
kehittyykö sille semmonen hyvä ja terve itsetunto ja semmonen... tieto 
itestään... sille oppilaalle, että se, se on varmaan se kaikkein tärkein, et 
minusta se. Kyllä niitä joutuu niinku punnitteen, et mikä tässä on, mikä 






Arviointiin näyttää liittyvän paljon eri näkökulmien punnitsemista. Eräs opettaja on 
miettinyt, kertooko oppilaille luokan keskiarvon, sillä oppilaat vertaavat omaa ar-
vosanaansa siihen. Opettaja kuitenkin kertoo yleensä luokan keskiarvon, sillä se auttaa 
oppilaita ymmärtämään, oliko koe helppo vai vaikea ja kuinka hyvin hän itse onnistui. 
  
Pitkään mietin justiin, että sanonko, ko oppilaat haluaa luokan keskiarvon 
tietää, niin siinä on kans semmonen, et sanooks sen vai ei. Yleensä mää 
sanon sen, kun ne kysyy sen. Mutta se, että sitte ne helposti vertaa sitä 
omaa numeroa siihen luokan keskiarvoon, tosin sitte isommathan jo osaa 
niinku tietää, että okei, että jos luokan keskiarvo on kasi ja yleensä saan 
jotain seiskaa ja nyt saa kutosen, niin se tietää itekki, että okei, no nyt 
meni vähän huonommin ko tavallisesti. -- että on se sillai ihan hyvä, siks 
mää sanon sen mut että... sit taas voi se joillaki se voi toimia sitte taas sil-
lai huono-, huonona. Että toisilla meni näin hyvin ja mulla meniki näin 
huonosti. (Opettaja 6) 
 
Pulmaksi tuntuu nousevan se, että opettaja työskentelee ryhmän kanssa ja se, mikä 
sopii yhdelle, ei sovikaan toiselle. Opettaja tietää, että jotkut oppilaat osaavat suhteut-
taa omaa osaamistaan, kun he saavat tietää luokan keskiarvon. Toisaalta se voi masen-
taa joitakin oppilaita. Tällöin täytynee katsoa kokonaisuutta ja varoa, ettei kenellekään 
aiheudu kohtuutonta haittaa. 
 
Seuraavaan esimerkkiin liittyy ammattilaisten näkökulmien joutuminen törmäyskurssil-
le. Haastattelemamme opettaja on helpotetuista kokeista eri mieltä erityisopettajan 
kanssa. Opettaja kokee, että kokeiden helpottaminen paitsi on epäreilua muita oppilai-
ta kohtaan myös vääristää oppilaan minäkuvaa. Hän korostaa totuudenmukaisuutta ja 
oikeudenmukaisuutta. Erityisopettajan perustelut eivät ole tiedossamme edes välilli-
sesti, mutta hän lienee Atjosen (2007, 207) sanoin "pehmeän" arvioinnin kannalla, mi-
kä tarkoittaa myös sitä, että hänen ajattelussaan korostuu huolenpito. 
 
 
No semmonen, että jos meillä on tuota... tehostetulla tuella olevat oppi-
laat ja niille tehdään, niinkö helpotetaan sitä... kokeita. Mulla on esimer-
kiks tässä, erityisopettaja tekee... matematiikan kokeen... kolmelle oppi-
laalle. Niin semmonen oppilas, jolla on tuota... joka sais tuonne to-, niinkö 





kaa kasia. Ja sitte se ei ilmene siinä todistuksessa mitenkään. Sille saate-
taan merkata siihen seiska tai kasi siihen todistukseen ja täällä on joku 
sitte joka pakertaa... siellä oppimisensa ylärajoilla ja saa kutosen sitte, 
vaikka osaa sitä matematiikkaa paremmin, niin sehän on aivan huutava 
vääryys. Se on aivan käsittämätöntä, mie en voi ymmärtää sitä. 
 
H: Näkyykö se siinä todistuksessa? 
 
Ei näy siinä, ei näy, mitä sitte, jos on erityiselle tuota erityisellä tuella, niin 
sitte voidaan laittaa se tähti siihen. 
 
H: Se ei oo niinkö hojksattu? 
 
Niin, mut että se on helpos-, sitä on helpotettu, että se niinkö omiin tai-
toihinsa nähden pärjää, mut että se ei näy mitenkää siellä todistuksessa, 
että se... että se on tehny helpotettuja kokeita. (Opettaja 3) 
 
Opettaja on keskustellut aiheesta erityisopettajan kanssa ja pyytänyt häntä antamaan 
oppilaalle arvosanan, koska ei koe itse siihen pystyvänsä. Opettajan mielestä ongelmaa 
ei olisi, mikäli oppilaan todistuksessa olisi merkintä helpotetuista kokeista. Kysyimme 
opettajalta, kokeeko hän asian vääryytenä kyseistä oppilasta vai muita oppilaita koh-
taan. 
 
Molempia kohtaan. Se vääristää sen minäkuvaa. Erityisopettaja on siitä 
eri mieltä. -- Niin, on vääryys. Aivan käsittämätön. 
 
H: No miten sää sitte hoitaisit sen jos saisit päättää? 
 
Mie hoitasin sen niillä tähtinumeroilla. Se ois minusta niinkö kaikkia koh-
taan... asiallisin. (Opettaja 3) 
 
Vaikka edellisen esimerkin opettaja ei koe tilannetta eettisenä ongelmana – hän tietää, 
miten se tulisi hoitaa – otimme sen analyysivaiheessa mukaan siksi, että kahden am-
mattilaisen näkemykset arviointiin liittyvästä tilanteesta poikkeavat toisistaan hyvin 
paljon. Atjonen (2007) toteaakin, että myös arviointiin vaikuttavat opettajien kasvatus- 
ja ihmiskäsitykset vaihtelevat. Arviointietiikka pohjautuu eri opettajien kohdalla erilai-
siin arvoihin: Toinen saattaa huolehtia erityisesti lahjakkaista oppilaista, kun taas toi-





tehdessään toisia vaativampia. Eroja on myös siinä, kuinka itsenäisesti opettajat tahto-
vat arviointityön tehdä. (Atjonen 2007, 206–207.) Edellisessä esimerkissä luokanopet-
tajalla ja erityisopettajalla on erilaiset näkemykset siitä, mikä toimintatapa on oppilaan 
kannalta paras. 
 
5.2 Yksilöllinen oppilasarviointi 
 
5.2.1 Oppilaiden yksilöllisyyden huomioiminen 
 
Haastattelemamme opettajat kohtaavat eettisiä ongelmia pohtiessaan oppilaan yksi-
löllisten ominaisuuksien ja lähtökohtien vaikutusta arviointiin. Näitä ongelmia syntyy 
sekä oppilaan tuen tarpeisiin että vahvuuksiin liittyen. Kaikista kategoriaan sisältyvien 
eettisten ongelmien takana olevista aineistokatkelmista ei käy ilmi, millä oppimisen ja 
koulunkäynnin tuen portaalla kyseessä oleva oppilas opiskelee. Tämän takia emme tee 
eroa eri tuen asteiden välille, vaan puhumme tukea tarvitsevista oppilaista, vaikka 
opettaja käyttäisikin esimerkiksi ilmaisua erityislapsi. Eron tekeminen ei mielestämme 
ole tarpeen, sillä kaikkia tilanteita yhdistää se, että opettajan pohdinta kohdistuu jolla-
kin tapaa oppilaan yksilöllisyyteen. 
 
Aineistomme mukaan opettajat kokevat neuvottomuutta ja epätietoisuutta tukea tar-
vitsevien lasten arvioinnissa. Myös Atjosen (2013, 112–113, 115) tutkimustulokset ker-
tovat, että erityisoppilaiden arviointi tuottaa opettajille vaikeuksia. Eräs opettaja ker-
too hakeutuneensa koulutukseen asian tiimoilta. 
 
Ja oon niinku sitte taas hakeutunu... ite siihen, että ku kokee, että jos 
on... varsinki semmonen... erityistä tukea... ja yleensäki tukea tarvitsevi-
en... lasten arviointi, niin se on sitte taas oma maailmansa, et miten sii-
hen pitäs [suhtautua]. Niin siihen olen ihan... pari koulutusta olen käyny. 
Mutta ei sieltäkään niinku mittää... viisasten kiveä ole kyllä niinkö [löyty-
nyt], että kyllä ne joutuu niinkö ite... ite tuota sitte ne niinkö ne mietti-
mään, että mistä se lähtee se... arviointi rakentumaan, erityislastenki ko-






Erityisryhmien arvioinnin ongelmallisuus nousee esille myös Popen ym. (2009, 780) 
tutkimuksessa. Heillä erityisryhmiin lukeutuvat erityisoppilaat ja englannin kielen opis-
kelijat, jotka ymmärtääksemme ovat suomalaisessa koulussa verrattavissa suomea 
toisena kielenä opiskeleviin oppilaisiin. Tällaisia oppilaita ovat lähinnä maahanmuutta-
jat, joita on kouluissa yhä enemmän (ks. Kuusela ym. 2008, 7). Meidän tekemissämme 
haastatteluissa maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen tai arvioiminen ei tullut mis-
sään yhteydessä esille, mutta uskomme, että se olisi tullut esille, jos aineistomme olisi 
ollut laajempi ja haastateltaviemme kouluilla olisi ollut enemmän maahanmuuttajaop-
pilaita. 
 
Maahanmuuttajaoppilaiden arviointiin liittyvät vaikeudet näyttävät olevan samankal-
taisia kuin ne ongelmat, joita haastattelemamme opettajat kokevat tukea tarvitsevia 
oppilaita arvioidessaan. Soilamon (2008) tutkimuksesta käy ilmi, että maahanmuutta-
jaoppilaiden arviointi on luokanopettajille vaikeaa. Ongelmat maahanmuuttajaoppilai-
den arvioinnissa liittyvät muun muassa oppilaiden puutteelliseen kielitaitoon. Opetta-
jat eivät myöskään tiedä, pitääkö maahanmuuttajaoppilaita ja suomalaisoppilaita arvi-
oida samojen kriteereiden mukaisesti. (Soilamo 2008, 150.) 
 
Eräs opettaja on miettinyt, kuinka hän arvioi oppilaidensa erilaista osaamista. Opettaja 
pohtii, voiko arviointikriteeri vaihdella oppilaiden välillä vai täytyykö sen olla sama kai-
killa, sillä hän haluaisi arviointia tehdessään huomioida oppilaiden vahvuudet ja vai-
keudet. Tässä hänellä on työn alla äidinkielen aineiden korjaaminen ja arvioiden anta-
minen niistä. 
 
Että voiko sitte tehäkki niin, että jonku oppilaan kohalla, ku tietää, et sil-
lon ollu vaikeuksia oikeinkirjotuksessa, ja nyt näkee, et se siinä on onnis-
tunu, niin tavallaan siinä keskittyyki, vaikka sisältö ei ehkä oliskaa niin hy-
vä, niin siihen. Ja sitte toinen oppilas, joka kirjottaa ylleensä aina oikein, 
mut sillei oikeen oo sisältöä. Et justiin tää niinkö taas, että mikä se on se 







Oppilailla on erilaisia vahvuusalueita, joihin vaikuttaa esimerkiksi kasvuympäristö (ks. 
Lehtovaara & Koskenniemi 1978, 199). Opettaja on huomannut tämän uskontoa opet-
taessaan. Hän pohtii, millä tavalla oppilaiden ennakkotiedot tulee ottaa arvioinnissa 
huomioon. Toisaalta oppilaalle tulee antaa tunnustusta hyvästä tiedollisesta osaami-
sesta, mutta toisaalta opettaja näkee oppiaineen olevan ensisijaisesti keskusteluaine. 
 
Ja sitte... varmaan joku uskonto kans tullee mieleen nyt sitte siinä kans, 
mikä voi olla vaikia... vaikia sillain arvioida. Että semmoset lapset... joilla 
on vaikka paljo uskontokasvatusta kotona tai näin, että ne tietää aiheen 
ja näin, ja sitte on lapsia, joilla ei niinku uskonto liity jokapäiväseen elä-
mään yhtään mitenkää. Niin totta kai se aine on niille hirveän vieras. No 
toisaalta tietenki, totta kai ne pitää palkita ne hyvällä numerolla sitte ne, 
joille se asia on niinku tuttu ja näin. Mut sitte taas niinku sitte uskontoki, 
mää ite ajattelen, et se on kuitenki semmonen keskusteluaine, että mää 
ainaki mielelläni palkitten siitä myös sitte tai sitte sieltä vihkon kautta, 
mutta että tavallaan niinku joka pohtii niitä asioita. Mut sitte siinä taval-
laan, että ko eihän siellä olekaan yhtäkkiä sitte välttämättä niinku oikeita 
ja vääriä vastauksia kaikessa, että... ne on vaikeita. Joskus. (Opettaja 6) 
 
Atjonen (2007) toteaa, että joillakin oppilailla voi olla opetettavasta asiasta paljon oi-
keaa ennakkotietoa, kun taas toisilla oppilailla tällaista tietoa ei ole tai se on väärää. 
Hänen mukaansa tällöin olisi oikeudenmukaista arvioida oppilaan oppimista suhteessa 
hänelle asetettuihin tavoitteisiin sen sijaan, että arvioitaisiin kaikkia oppilaita samalla 
tavalla. (Atjonen 2007, 74.) Kukin oppilas voi kehittyä lähtötasoonsa nähden. Suoritus-
ten vertaaminen omaan aikaisempaan osaamiseen, ei muihin oppilaisiin, lisää oppilaan 
työskentelymotivaatiota (Lehtovaara & Koskenniemi 1978, 200). 
 
Vaikka oppilaan suorituksia olisi hyvä verrata vain hänen omiin aiempiin suorituksiinsa, 
todistusarvosanojen tasolla tällainen yksilöllinen arviointi on ongelmallista. Keltikan-
gas-Järvinen ja Mullola (2014) sanovat, että eri oppilaat saattavat saada saman nume-
ron erilaisin perustein. Tämä ei heidän mukaansa olisi ongelma, jos yleisesti ajateltai-
siin, että sama numero voi tarkoittaa eri oppilaiden kohdalla ja eri opettajan antamana 
eri asiaa ja sen tarkoituksena on oppilaan yksilöllinen ohjaaminen ja kannustaminen, ei 
vertaaminen. Kuitenkin todistusnumeroilla pyritään jatko-opintoihin ja viimeistään 





olevan ongelmallista oppilaan kannalta: jos häntä "kannustetaan" koko perusopetuk-
sen ajan liian hyvillä arvosanoilla, hänen päättöarvioinnissa saamansa numerot voivat 
olla aivan toisenlaisia kuin ne, joita hän on tottunut saamaan.  (Keltikangas-Järvinen & 
Mullola 2014, 155–156.) On vaarana, että hyvillä arvosanoilla kannustaminen vääristää 
oppilaan käsitystä omasta osaamisestaan. 
 
5.2.2 Yksilöllisen arvioinnin oikeudenmukaisuus 
 
Oppilaan suorituksia kuuluu arvioida suhteessa opetussuunnitelmaan kirjattuihin ta-
voitteisiin ja kuvauksiin oppilaan hyvästä osaamisesta, ellei hänen oppimääräänsä ole 
(yhdessä tai useammassa oppiaineessa) erityisen tuen päätöksellä yksilöllistetty (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman… 2010, 54). Toisaalta arvioinnin oikeudenmukai-
suuden näkökulmasta arviointi on suhteutettava paitsi opetussuunnitelman tavoittei-
siin myös oppilaan omaan tasoon ja kehittymiseen (Atjonen). Ei siis ole ihme, jos opet-
tajat joutuvat miettimään, kuinka oppilaan tuen tarve kulloinkin vaikuttaa arvioitaessa. 
 
Tukea tarvitsevien oppilaiden arvioinnissa opettajat kokevat ristiriitaa siinä, että oppi-
laan yksilölliset tuen tarpeet pitää huomioida, mutta silloin oppilaita ei kohdella tasa-
puolisesti. Lapsen erityisvaikeus voi vaikuttaa esimerkiksi niin, ettei oppilas osallistu 
työskentelyyn tunnilla. Oppilasta ei kuitenkaan saa rangaista asioista, jotka johtuvat 
hänen erityisvaikeudestaan, kuten opettaja seuraavassa pohtii. 
 
Ja se ei ookkaan ihan helppoa sitte, jos meillä on esimerkiksi diagnosoitu-
ja erityislapsia, että ko tiedetään jo suoraan, että he ei johonki tiettyyn 
juttuun... kykene. Esimerkiks ei pysty keskittyyn kymmentä minuuttia... 
enempää, eikä sitäkään, jos on esimerkiksi lääke unohtu tai... muuta. Että 
lähinnä ADHD on se... ongelma, niin... se, siitä... diagnoosista ei sais ran-
gaista sitä lasta. Niin se taas niinkö tekkee sen, että onko se taas oikeu-
denmukaista niitä muita kohtaan, jos tämä lapsi, joka ei saa niitä hommia 
tehtyä ja muuta, niin saa saman numeron, ko se, joka tekkee kauheesti 
töitä mutta ei ehkä onnistu ihan... täydellisesti. Niin nää on niitä ikuisia 






Opettaja ei ole väärässä puhuessaan ikuisista pulmista. Vänttinen (2011) kirjoittaa, että 
oppilasarvioinnin haasteet ovat pysyneet 1800-luvun lopulta saakka melko samanlaisi-
na. Oppilasarvioinnin ydinongelma tuntuu olevan siinä, että vaatimuksia yksilöllisestä 
arvioinnista ja vertailtavissa olevasta eli yhtenäisestä arvioinnista ei voida sovittaa yh-
teen. (Vänttinen 2011, 286.) 
 
Yksilöllisyyden ja yhtenäisyyden yhteensovittamisen vaikeus näkyy myös aineistos-
samme. Opettajat kokevat, että oppilaan yksilölliset vaikeudet tulee huomioida arvi-
oinnissa, mutta lisäävät samaan hengenvetoon, että tällöin arviointi ei kerro todellista 
osaamista ja se ei ehkä ole oikeudenmukaista muita oppilaita kohtaan. Myös Virta 
(1999) ottaa esille saman ongelman. Kielitaidoltaan puutteellista oppilasta arvioitaessa 
on mietittävä, millainen vaatimustaso on hänen kohdallaan kohtuullinen. Tästä seuraa 
sama kysymys, jota opettaja edellä pohtii: onko oikeudenmukaista muita oppilaita koh-
taan, että tiettyä ryhmää arvioidaan erilaista vaatimustasoa soveltaen? (Virta 1999, 
89–90.) 
 
Atjonen (2007) kirjoittaa, että oikeudenmukaisuus arvioinnissa voidaan määritellä esi-
merkiksi ansionsa mukaan saamisena. Oppilasarviointi tulee tällöin suhteuttaa niihin 
tarpeisiin, joita oppilaalla on kehittymisessään. Oikeudenmukaisuus ja tasapuolisuus 
ovat erityisen tärkeitä silloin, kun arvioidaan erityisoppilaita. (Atjonen 2007, 164, 230.) 
Tällä Atjonen ei kuitenkaan tarkoita pelkästään todistusten numeroarvosanoja. 
 
Oikeudenmukaisuudesta puhuessaan Atjonen (2007) tuo esille arviointimenetelmien 
käytön. Mikäli arviointimenetelmät ovat kovin yksipuolisia, ne voivat olla epäoikeu-
denmukaisia tietyille oppilaille ja suosia toisia. Esimerkiksi kirjallisten kokeiden käyttä-
minen pääasiallisena arviointitiedonkeruutapana ei tuo esille lukivaikeuksisen oppilaan 
parasta osaamista. Hän voisi näyttää tiedollisen osaamisensa paremmin esimerkiksi 
suullisessa kokeessa, sillä kirjallinen koe tuo paineen olla yhtä hyvä kuin terveet vertai-
set. Tämän takia monipuolinen arviointimenetelmien käyttäminen lisää arvioinnin ta-






Colnerud (1997) on havainnut Ruotsissa tehdyssä tutkimuksessaan, että opettajat ko-
kevat vaikeana sen, että heidän tulee arvioida tukea tarvitsevia oppilaita heidän tuen 
tarpeestaan huolimatta samoin kuin muitakin. Tällaisessa ristiriitatilanteessa ovat vas-
takkain institutionaaliset vaatimukset ja opettajan huolenpito oppilaista. (Colnerud 
1997, 631.) Samanlainen eettinen ongelma näkyy myös meidän aineistossamme. Eräs 
opettaja kertoo oppilaista, joiden oppimäärä on yksilöllistetty muissa kuin taito- ja tai-
deaineissa.  
 
Tai sit yks, mikä musta on älyttömän hankalaa, on se, että ku on tuota 
pienryhmäläisiä on integroitu tuonne luokkaan ja ne on mukautettu tai 
niillä on hojksattu sitte niinku melkein kaikki, mutta yleensä ne taito- ja 
taideaineet ei oo. Sitte ku musiikistaki vaikka, ni onhan siellä jo tietopoh-
jastaki niinku, että pitää lukea ja näin, ja ne vetää sitte vitosta kutosta 
sieltä kokeesta. Niin mitä sää annat niille musiikin numeroksi? Jos ne on 
kuiten vaikka kauhean innokkaita ja haluaa olla, niin... ilman että taval-
laan laittais eri viivalle sitte niitä oppilaita, jokka on siinä tavallisessa luo-
kassa, vetasee siitä kokeesta kasin, mutta ei sitte. Niin tuleeko molemmil-
le se seiska, sama seiska sitte kuitenki? Että tosi hankalia monesti… 
(Opettaja 6)  
 
Haastattelutilanteessa aisti, että opettaja tunsi olonsa ristiriitaiseksi kuvaamansa kal-
taisissa tilanteissa. Hän kysyy hyvin intensiivisesti: Mitä sää annat niille numeroksi? 
Tuleeko molemmille se seiska, sama seiska kuitenki? Tukea tarvitsevalle oppilaalle voi 
olla vaikea antaa numero, jos opettaja kokee, että oppilas ei kykene parempaan. Opet-




Suomalaisen koululaitoksen historiassa yksilöllisen ja yhtenäisen eli vertailtavissa ole-
van arvioinnin yhteensovittamisen ongelma on ollut esillä 1800-luvun lopulta saakka 
(Vänttinen 2011, 286). Myös aineistossamme näkyy sama ristiriita. Jotkut opettajat 
kokevat epäoikeudenmukaisiksi tilanteet, joissa heidän tulee arvioida yleisen oppimää-





taaman eettisen ongelman on myös Colnerud (1997) havainnut tutkimuksessaan. Risti-
riidan toinen puoli on se, että on epäoikeudenmukaista muita oppilaita kohtaan, jos 
tiettyjä oppilaita arvioidaan eri kriteerein. Arviointi ei silloin kohtele oppilaita tasapuo-
lisesti. Myös Virta (1999, 89–90) tuo tämän ongelman esille. 
 
Ajattelemme, että sama ristiriita näkyy myös voimassa olevissa perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa. Arvioinnin tulee ottaa huomioon oppilaiden erilaiset läh-
tökohdat ja kiinnittää huomio kunkin oppilaan oppimiseen ja edistymiseen eikä arvioi-
da kaikkia oppilaita samalla tavalla. Kuitenkin opetussuunnitelmassa määritellään ylei-
sen oppimäärän hyvän osaamisen kriteerit. (ks. Atjonen 2007, 74; Perusopetuksen 
opetussuunnitelman… 2004, 262–265; Perusopetuksen opetussuunnitelman… 2010, 
54.) Usein opettajat eivät tiedä, millä tavalla oppilaiden yksilölliset piirteet tulisi ottaa 
huomioon oppilasarvioinnissa. Epätietoisuutta aiheuttaa paitsi erityisoppilaiden arvi-
ointi myös kaikkien oppilaiden yksilöllisten vahvuuksien ja tuen tarpeiden huomioimi-
nen arvioinnissa. 
 
Opettajan tehtävään kasvun palveluksessa kuuluu oikeudenmukaisuuden, totuudelli-
suuden ja huolenpidon tasapainosta huolehtiminen (Atjonen 2004, 159–160). Oikeu-
denmukaisuuteen kuuluu kohtuullisuus ja reiluus (Atjonen 2007, 45–46). Joskus oikeu-
denmukaisuuden toteuttaminen on vaikeaa, jos oppilaan suoritukset eivät kovasta 
työnteosta huolimatta kohennu. Eräs opettaja kertoo haluavansa ottaa huomioon op-
pilaan kokonaisvaltaisen tilanteen, mikä voi tarkoittaa totuudenmukaista parempaa 
arviointia.  
 
Oppilaan kannustaminen nousee aineistossamme keskeiseksi teemaksi. Tällä tarkoite-
taan aineistossamme sekä palkitsemista että kannustamista motivaation lisäämiseksi. 
Usein opettajat kokevat oppilaan kannustamisen joutuvan ristiriitaan numeroarvosa-
nan antamisen kanssa. Näin koetaan erityisesti taito- ja taideaineiden kohdalla. Nume-
roarvosanan tulee kuvata oppilaan osaamisen tasoa (Perusopetuksen opetussuunni-





laan arviointi opintojen...). Jotkut opettajat kuitenkin näkevät, että myös todistusarvi-
ointi voi joskus olla tulevaisuuteen suuntaavaa. Eräs opettaja kertoo valitsevansa kah-
den arvosanan välillä sen mukaan, kumman arvosanan arvelee kannustavan oppilasta 
tekemään jatkossa parempaa tai yhtä hyvää työtä. Vaativa arviointi mahdollistaa erin-
omaisuuden osoittamisen, kun hyviä arvosanoja ei saa liian helpolla (Atjonen 2007, 
36). 
 
Arvioinnin myönteinen vaikutus oppilaan itsetunnon ja minäkuvan kehittymiseen on 
suurempi alisuoriutuvilla kuin menestyvillä oppilailla (Atjonen 2013, 107). Toisaalta 
alisuoriutuvan oppilaan osaamisen arviointi voi olla haitallista oppilaalle (Colnerud 
1997, 632). Aineistostamme löytyy esimerkki oppilaasta, jolla on vahva käsitys siitä, 
ettei hän osaa piirtää. Tämä käsitys helposti vain vahvistuu arvioinnin kautta, jos hän ei 
motivoidu työskentelemään oppitunnilla. 
 
Toinen esimerkki on tilanteesta, jossa liian myönteinen arviointi opettajan käsityksen 
mukaan vääristää oppilaan minäkuvaa. Toisaalta eräs opettaja kertoo todistusta kirjoit-
taessaan katsovansa, etteivät kaikki arviot olisi heikkoja, jolloin todistus tukisi oppilaan 
itsetunnon kehitystä. Haastattelemamme opettajat pohtivat arviointia paljolti niin, että 
se koituisi oppilaan parhaaksi. Opettajilla on kuitenkin erilaisia käsityksiä siitä, kuinka 









Tutkielmamme päätäntäluvussa esitämme tutkimuksemme tulokset ja pohdimme, 
mitä merkitystä niillä on. Yhteenveto analyysin tuloksista sisältää lyhyen koosteen si-
sältöluvuistamme ja johtopäätökset varsinaiset tutkimustuloksemme. Tarkastelemme 
tutkimuksen luotettavuutta alaluvussa 6.3 ja pohdinnassa kirjoitamme siitä, miten tu-
loksia voisi soveltaa ja mitä vielä kannattaisi tutkia. Lopuksi kerromme, mitä henkilö-
kohtaista merkitystä tällä työllä on meille ollut.  
 
6.1 Yhteenveto analyysin tuloksista 
 
Olemme esitelleet analyysimme tulokset teoriaan peilaten tätä lukua edeltäneissä si-
sältöluvuissa. Analyysimme mukaan oppilasarvioinnin eettiset ongelmat koskevat arvi-
oinnin oikeutusta, luotettavuutta sekä oppilaan hyvän edistämistä. Luvussa kolme kä-
sittelimme arvioinnin oikeutusta. Opettajat saattavat joskus kyseenalaistaa oman oi-
keutensa ja kompetenssinsa arvioida. Toinen puoli arvioinnin oikeutusta koskevista 
eettisistä ongelmista koskee oppilasta arvioinnin kohteena. Oppilasarviointi rikkoo op-
pilaan autonomiaa, jota kuitenkin tulisi kunnioittaa. Myös se on opettajille eettinen 
ongelma, että käyttäytymistä arvioitaessa arvioidaan oppilaan persoonaa, vaikkei niin 
pitäisi tehdä. 
 
Luvussa neljä totesimme, että myös arvioinnin luotettavuus synnyttää eettisiä ongel-
mia. Nämä ongelmat liittyvät arviointitiedon luotettavuuteen ja arvioinnin objektiivi-
suuteen. Arviointitiedon luotettavuuteen liittyvät ongelmat syntyvät siitä, että aina ei 
välttämättä arvioida juuri sitä, mitä pitäisi. Objektiivisuutta koskevat eettiset ongelmat 
puolestaan ovat seurausta siitä, että arviointiin, esimerkiksi arviointikriteereihin, liittyy 






Vielä oppilasarvioinnin eettisiä ongelmia sisältyy siihen, että opettajat haluavat arvioi-
dessaan toimia oppilaan hyvää edistäen, mistä kirjoitimme luvussa viisi. Oppimisen 
edistäminen, terveen itsetunnon ja realistisen minäkuvan muodostuminen sekä oppi-
laan yksilöllisyyden huomioiminen arvioinnissa sisältävät tasapainoilua muun muassa 
kannustavuuden ja totuudenmukaisuuden välillä, numeroarviointivaatimuksen ja op-





Analyysimme tuloksia tarkastelemalla tulemme siihen johtopäätökseen, että luokan-
opettajien kokemat oppilasarvioinnin eettiset ongelmat ovat sellaisia, että niiden taus-
talla vaikuttaa neljä lähtökohtaa: luotettavuus, oikeudenmukaisuus, huolenpito ja vel-
vollisuus. Opettajan velvollisuus arvioida oppilasta joutuu ristiriitaan, kun pohditaan 
oppilaiden oikeudenmukaista kohtelua, arvioinnin luotettavuutta sekä huolenpitoa 
oppilaista. Tämä näkyy myös analyysimme yläkategorioiden nimissä. Myös luotetta-
vuus, oikeudenmukaisuus ja huolenpito voivat aineistomme mukaan joutua ristiriitaan 
keskenään. 
 
Velvollisuus opettajan arvona arvioinnin eettisissä ongelmissa nousee opetussuunni-
telmasta tai opettajan kokemasta velvollisuudesta arvioida tietyllä tavalla. Se voi liittyä 
koululla tehtyihin yhteisiin arviointiperiaatteisiin mutta myös opettajan ammattiin liit-
tyvään autonomiseen asemaan. Erityisesti nuoret opettajat saattavat kokea autonomi-
an arviointitilanteissa ahdistavana. Autonomia on opettajan oikeus, mutta näemme 
sen myös opettajan velvollisuutena tehdä itsenäisiä ratkaisuja oppilaan hyvän edistä-
miseksi (ks. Lapinoja 2006, 166). Opettajan velvollisuuteen arvioida liittyy tiettyä epä-
varmuutta (ks. Atjonen 2007, 212–213). Arvioinnissa on tulkinnanvaraa ja opettajan 






Luotettavuus arviointitilanteissa tulee pohdinnan kohteeksi juuri oppilasarvioinnin in-
himillisyyden seurauksena. Tulkinnanvaraisuuden lisäksi luotettavuus vaarantuu, jos 
arviointiin tulee vaikuttamaan jokin siihen liittymätön tekijä, kuten oppilaan tempera-
mentti tai persoona. Opettajat ovat tietoisia siitä, että oppilaan persoona ei saa vaikut-
taa arviointiin, mutta kokevat vaikeaksi toteuttaa arviointia niin, ettei se vaikuttaisi. 
 
Luotettavuus on keskeinen kysymys myös yksilöllisessä arvioinnissa. Yksilöllistä arvioin-
tia pohdittaessa se saa vastapuolelleen velvollisuuden ja oikeudenmukaisuuden näkö-
kohdat. Opettajan tulee opetuksessa ja arvioinnissa ottaa huomioon oppilaiden yksilöl-
liset tarpeet, mikä toisaalta saattaa vaarantaa arvioinnin luotettavuutta. Mutta jos 
kaikkia oppilaita arvioidaan samalla tavoin, kuinka voidaan olla varmoja, että kukin 
pääsee osoittamaan parasta osaamistaan. 
 
Sisällytämme arvioinnin luotettavuuteen myös arvioinnin totuudellisuuden. Arvioinnin 
totuudellisuus asettuu aineistossamme usein vastakkain huolenpidon arvon kanssa. 
Näin käy, kun opettaja pohtii oppilaan arviointia oppilaan edun ja totuudenmukaisuu-
den kannalta.  
 
Opettajan pyrkiminen huolenpitoon arvioinnissa joutuu ristiriidan osapuoleksi opetta-
jan kahden eri tehtävän, auttamisen ja arvioinnin, vuoksi (ks. Coombes ym. 1992, 40). 
Myös kahden eri opettajan huolenpitonäkemykset voivat joutua ristiriitaan toistensa 
kanssa. Alisuoriutuvan oppilaan kohdalla opettajan velvollisuus arvioida vahingoittaa 
huolenpidon periaatetta, sillä arvion antaminen voi olla haitallista oppilaalle (ks. Colne-
rud 1997, 632). 
 
Oikeudenmukaisuus ja huolenpito voivat joutua ristiriitaan oppilaan autonomiaan liit-
tyen. Jossakin tilanteessa opettaja voi nähdä, että pitkällä tähtäimellä oppilaan edun 
saavuttaminen vaatii sillä hetkellä oppilaan autonomian loukkaamista. Tällaisesta myös 
Colnerud (1997, 632–634) kertoo esimerkin. Oikeudenmukaisuus joutuu ristiriitaan 





muiden oppilaiden kannalta (ks. Virta 1999, 89–90; Atjonen 2007, 74) sekä luotetta-
vuuden kanssa, kun pohditaan yksilöllistä arviointia. 
 
Colnerudin (1997, 633–634) tutkimuksen mukaan opettajien eteen tulevat moniselit-
teiset tilanteet koskevat erityisesti kolmea eettistä aluetta: huolenpitoa, kollegoiden 
välistä lojaliteettia ja oppilaiden itsemääräämisoikeutta. Meidän tuloksissamme näistä 
näkyy erityisesti huolenpito. Myös oppilaiden autonomiaa sivutaan ja kollegoiden väli-
nen lojaliteettikin tulee esille, joskaan ei siinä merkityksessä, kuin se Colnerudin tutki-
muksessa näkyy. 
 
Oppilaiden autonomian kunnioittaminen ja kollegoiden välinen lojaliteetti eivät mei-
dän aineistossamme nouse keskeiseen rooliin. Colnerudin (1997) tutkimus koskee 
kaikkia opettajien kohtaamia eettisiä ongelmia, ja meidän tutkimuksemme on rajautu-
nut koskemaan oppilasarviointiin liittyviä eettisiä ongelmia, mikä voi osaltaan aiheut-
taa tämän eron. Oppilasarviointi ei ehkä ole samalla tavalla ulospäin näkyvää toimintaa 
kuin esimerkiksi opettajan epäasiallinen tapa suhtautua oppilaisiinsa, mistä Colnerud 
(1997) kertoo. Saadessaan tietää kollegansa epäasiallisesta suhtautumisesta oppi-
laisiinsa opettaja voi kohdata dilemman, jossa ovat vastakkain kollegoiden välinen lo-
jaalisuus ja oppilaiden suojelu (Colnerud 1997, 631). 
 
Oserin (1994, 59) mukaan opettajan ammatillista moraalia voidaan kuvata tasapainoi-
luna huolenpidon, totuudellisuuden ja oikeudenmukaisuuden välillä. Oserin kuvailu 
vastaa osittain myös meidän tuloksiamme. Tutkimuksemme mukaan opettajan velvol-
lisuudet raamittavat hänen työtään oppilaan arvioijana. Näiden raamien sisällä hän 
tasapainoilee huolenpidon, arvioinnin luotettavuuden ja oikeudenmukaisuuden tavoit-








Huolenpidon, oikeudenmukaisuuden ja luotettavuuden vaatimukset esitämme ympy-
röinä, jotka limittyvät. Ne joutuvat toinen toistensa kanssa ristiriitaan opettajan koh-
taamissa eettisissä ongelmatilanteissa. Opettaja onkin kuviossa sijoitettu ympyröiden 
keskelle, sillä opettaja on se, joka joutuu tasapainoilemaan näiden tavoitteiden kanssa. 
Kolmen ympyrän ympärillä voi nähdä kärjellään olevan kolmion, joka kuvaa nimen-
omaan tasapainoilua eri periaatteiden kesken. Neljännen vaatimuksen, velvollisuuden, 
olemme asettaneet kuviota rajaavan nelikulmion sisään, sillä erilaiset velvollisuudet 
asettavat raamit opettajan toiminnalle. Erotamme toisistaan ulkoisen ja sisäisen velvol-
lisuuden. Ulkoinen velvollisuus sisältää muun muassa opetussuunnitelmat ja sisäinen 
velvollisuus tarkoittaa opettajan itse itselleen asettamia velvollisuuksia, jotka ovat seu-




















Opettajan lähtökohdat oppilasarvioinnissa ovat tutkimuksemme mukaan hänen työ-
hönsä liittyvän arviointivelvollisuuden täyttäminen pyrkien samalla pitämään huolta 
oppilaasta ja oikeudenmukaisuuden toteutumisesta sekä arvioinnin luotettavuudesta. 
Oppilasarvioinnin eettiset ongelmat ovat sellaisia, että opettaja joutuu tasapainoile-
maan näiden arvojen välillä. 
 
6.3 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tutkimuksen laatua tarkasteltaessa mietitään usein validiteettia ja reliabiliteettia, mut-
ta aina näiden termien välille ei tehdä eroa, vaan puhutaan vain tutkimuksen laadusta 
ja luotettavuudesta (Ronkainen ym. 2011, 129–130). Olemme pyrkineet kertomaan 
ymmärrettävästi ja avoimesti tutkimuksemme kulusta. Aineistolainauksia olemme 
käyttäneet melko runsaasti tukemassa kirjoittamaamme, jotta lukija voi arvioida teke-
miämme päätelmiä. Olemme nimenneet haastateltavat, jotta lukija voi nähdä, että 
lainauksia on eri henkilöiltä. (ks. Ronkainen ym. 2011, 136.) 
 
Tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa puhutaan myös yleistettävyydestä. Yleis-
tettävyys on alun perin liittynyt luonnontieteisiin ja määrälliseen tutkimukseen. Toi-
saalta laadullisen tutkimuksen mahdollisuus olla yleistettävissä on kiistetty, mutta toi-
saalta yleistettävyys liittyy tiedon luonteeseen, joskin siihen kuuluu myös tiedon rajalli-
suus. (Ronkainen ym. 2011, 142–143.) 
 
Alasuutari (2011) esittää näkemyksenään, ettei laadullisen tutkimuksen ollessa kysees-
sä pitäisi puhua yleistämisestä vaan paremminkin suhteuttamisesta. Monesti laadulli-
sen tutkimuksen yleistettävyysongelma ratkaistaankin viittaamalla muihin tutkimuk-
siin. (Alasuutari 2011, 245, 250.) Mekin olemme pyrkineet yhdistämään analyysimme 
tuloksia lähdekirjallisuuteen ja tekemään yleistyksiä aikaisemman tutkimuksen pohjal-
ta. Näkemyksemme on, että tutkimustuloksemme pohjautuvat sekä keräämämme ai-






Koemme, ettei etiikkaan liittyvän aiheen tutkiminen ole helppoa. Olemme halunneet 
tutkia nimenomaan opettajien käsityksiä, emme ottaa kantaa siihen, kuinka opettajat 
toimivat ja toimivatko he oikein. Välillä olemme pelänneet, että kirjoittamastamme 
syntyy vaikutelma arvostelusta tai opettamisesta. 
 
Yksi tutkielmamme piirre on se, että meitä tekijöitä on ollut kaksi. Mielestämme tämä 
lisää tutkimuksen luotettavuutta kautta linjan. Haastattelutilanteissa pystyimme esit-
tämään kysymyksiä monipuolisemmin verrattuna siihen, että olisimme jakaneet haas-
tattelut ja tehneet ne yksin. Analyysivaiheessa kävimme paikoin kiivaitakin keskustelu-
ja miettiessämme, mitä haastateltava on tarkoittanut. Niin analyysivaiheessa kuin 
muissakin vaiheissa olemme joutuneet perustelemaan näkemyksiämme toisillemme – 
ihan mikä tahansa ei ole mennyt läpi. 
 
Tämän tutkielman aineistona meillä on ollut kuuden luokanopettajan haastattelut. 
Olimme kumpikin mukana kaikissa haastattelutilanteissa. Koimme, että yhteistyömme 
pelasi hyvin. Ensimmäisen haastattelumme lopuksi kysyimme haastateltavaltamme 
palautetta ja hän kertoi muun muassa, että tilanne tuntui rennolta ja haastattelijoiden 
vuorottelu toimivalta. Hän ehdotti myös kysymysten niputtamista ja muokkasimmekin 
haastattelurunkoamme haastatteluiden välissä. 
 
Itsekin näimme kummankin läsnäolon haastattelutilanteissa hyvänä asiana. Ahonen 
(1994) sanoo, että haastateltavan on oltava aktiivinen kuuntelija. Hänen täytyy kuun-
nella, mitä haastateltava sanoo, eikä miettiä jo haastateltavan puhuessa seuraavaa 
kysymystään. Mikäli haastateltava ei keskity haastateltavan puheeseen, vaan vain seu-
raavaan kysymykseen, hän ei ehkä huomaa, mistä haastateltavan mainitsemasta asias-
ta hänen kannattaisi kysyä lisäkysymys. (Ahonen 1994, 136.) Ehkä erilaisiin haastatel-
tavan mainitsemiin asioihin tulee tartuttua kattavammin, kun haastattelijoita on kaksi. 






Haastattelussa on olennaista se, että haastateltava luottaa tutkijaan, eikä haastattelu-
tilanne ole luonteeltaan kuulustelu vaan keskustelu (Ahonen 1994, 137). Enimmäkseen 
koimme haastattelutilanteen keskustelunomaisina, vaikka haastateltavan ja haastatte-
lijoiden roolit erottuivatkin. 
 
Joidenkin haastatteluiden aikana tuli välillä sellainen olo, että haastateltava ikään kuin 
opetti meitä. Tämä on mielestämme hyvin luonnollista siinä mielessä, että me olemme 
valmistumassa siihen ammattiin, josta haastateltavalla jo on useiden vuosien kokemus. 
Saattoihan olla, että jotkut opettajat kokivat, joko tietoisesti tai tiedostamattaan, että 
heidän tulisi osata antaa meille valmiita vastauksia. Pohdimme, olisiko haastatteluma-
teriaali ollut erilaista, jos haastattelija olisi ollut vertainen, esimerkiksi toinen luokan-
opettaja, tai aivan ulkopuolinen tutkija. 
 
Yhdessä haastattelussa meille kummallekin tuli kuitenkin vaikutelma, että haastatelta-
va saattoi kokea tilanteen välillä kuulustelumaisena: ikään kuin hän joutuisi selittele-
mään, tekeekö hän oikein tehdessään arviointia tietyllä tavalla. 
 
H: No jos sitte tossa vähän kuvasit sillee, että miten, minkälaista se arvi-
ointi vois olla silleen ideaalisesti niinku yleisestikki, niin jos sitte ajattelet 
tota silleen yleisemminki niinku oppilasarvioinnin nykytodellisuutta, niin 
miten sun mielestä, vastaako se sitä mitä sä kuvasit äsken? 
 
 O: Todellista tilannetta? 
  
H: Se mitä se oikeesti on, niin vastaako se sitä, mitä se sun mielestä pitäs 
olla? 
  
O: Tarkotatko niinku minun oman opetuksen osalta vai niinku ihan ylei-
sesti, mitä mulla on tuntemus? 
  
H: No yleisesti miten susta tuntuu, että… 
 
Kun haastateltava kysyi, pyytääkö haastattelija käsittelemään asiaa hänen oman ope-
tuksensa osalta vai yleisesti, haastattelija sanoi, että yleisesti. Kysymys oli alun perinkin 





ta arvioinnin opettajan mielestä tulisi olla. Sinänsä olisi ollut kiinnostavaa kuulla myös, 
ajatteleeko opettaja oman työnsä vastaavan sitä ideaalia, joka hänellä on. Tilanteessa 
tuntui kuitenkin siltä, että opettaja olisi saattanut kokea kysymyksen liian tunkeilevana 
tai jotenkin sen kaivelemisena, tekeekö hän oikein, mikä ei suinkaan ollut tarkoituk-
semme. Kerroimme haastattelujen alussa toivovamme rehellistä pohdintaa ja sa-
noimme, ettei valmiita vastauksia tarvitse olla. 
  
Haastattelut olivat melko pitkiä ja ne käsittelivät kattavasti oppilasarviointia. Haastat-
telukysymysten kaikenkattavuus johtui jälkeenpäin ajateltuna siitä, ettei tutkimuson-
gelmamme ollut tuossa vaiheessa vielä kovin jäsentynyt. Jäsentynyt tutkimusongelma 
jo haastatteluvaiheessa voisi tuoda relevantimpaa aineistoa. 
 
Jos tutkimusongelma olisi täsmentynyt jo ennen haastattelujen tekemistä, haastattelu-
rungon kysymyksiä olisi voinut myös jonkin verran rajata. Samoin haastattelutilanteissa 
olisimme saattaneet eri tavalla osata kysyä syventäviä kysymyksiä. Analyysia tehdes-
sämme huomasimme nimittäin toisinaan, että tässä kohdassahan olisi voinut kysyä 
vielä sitä ja tätä. Toisaalta tällainen kehittyminen on varmaankin hyvin tyypillistä opin-
näyteprosessille. 
 
Tutkimusta varten keräämämme aineisto ei ole kovin laaja. Sen perusteella pystyimme 
kuitenkin vastaamaan esittämäämme kysymykseen, mitä voidaan pitää yhtenä vaati-
muksena aineiston riittävyydelle. Toisaalta aineistomme kohdalla ei voi puhua kyllään-
tymisestä, vaikka jotkut aiheet haastatteluissamme toistuivatkin. Ajattelemme, ettei 
saturaation saavuttaminen olisi ollut resurssiemme puitteissa mahdollista millään ai-
neistolla. (Ks. Ronkainen ym. 2011, 117.) 
 
Aineistomme on monipuolista siinä mielessä, että haastateltavina on sekä miehiä että 
naisia eri kouluilta ja paikkakunnilta. Haastateltavamme opettajat olivat myös olleet 





hän aikaa työssä olleen luokanopettajan näkökulma. Kukaan haastateltavistamme ei 
myöskään ollut aivan eläkeiän kynnyksellä. 
 
Taito- ja taideaineiden arviointi korostuu aineistossamme verrattuna muihin oppiainei-
siin. Ajattelemme, että tähän voi vaikuttaa se, että haastattelemamme opettajat olivat 
erikoistuneet tai vähintään opettaneet näitä oppiaineita muillekin kuin omille oppilail-
leen. Toisaalta taito- ja taideaineet ovat luonteeltaan sellaisia, että niiden arviointiin 
liittyy eettisiä ongelmia enemmän kuin joidenkin muiden aineiden arviointiin. 
 
Aineistossamme ei näy maahanmuuttajaoppilaiden arviointi. Jos aineistomme olisi 
ollut laajempi niin, että opettajia olisi ollut esimerkiksi pääkaupunkiseudulta, tämä asia 
olisi varmasti tullut esille. Maahanmuuttajia on nykyisin yhä enemmän ja heidän koh-
dallaan esimerkiksi kielivaikeudet voivat tuoda arviointiin samankaltaisia vaikeuksia 




Tutkimuksen alussa kerroimme yhdeksi tavoitteeksemme lisätä omaa tietämystämme 
aiheesta, jonka koemme vaikeaksi. Tämän tavoitteen olemme saavuttaneet. Olemme 
lukeneet oppilasarvioinnista ja perehtyneet myös sitä koskeviin asiakirjoihin huomat-
tavasti paremmin, kuin olisimme tehneet, jos opinnäytetyömme aihe olisi ollut jokin 
toinen. Erityisesti mieliämme huojentaa tieto siitä, etteivät edes työssä olevat luokan-
opettajat koe olevansa valmiita oppilasarvioinnin suhteen – miksi siis meidän tässä 
vaiheessa pitäisi? 
 
Varsinaisena tutkimuksellisena tavoitteenamme oli selvittää oppilasarvioinnin kipu-
kohdat, tuoda esille opettajien käsityksiä oppilasarvioinnin vaikeista ja ongelmallisista 
kohdista. Ajattelimme, että eettisten ongelmien esiin nostaminen voisi synnyttää kes-





rantaa arvioinnin laatua. Tutkimustuloksemme kertovat, millaisiin asioihin oppilasarvi-
oinnin eettiset ongelmakohdat liittyvät. 
 
Tutkimuksemme tuloksissa näkyvät Atjosen (2007) sekä Newmanin ja Brownin (1996) 
esittämät eettiset periaatteet, jotka ovat autonomian kunnioittaminen, hyvän tekemi-
nen, haitan välttäminen, uskollisuus ja oikeudenmukaisuus. Arviointiin liittyvät ongel-
mat tuntuvatkin olevan melko universaaleja. Tätä tutkimusta tehdessämme huo-
masimme, että opettajat pohtivat samoja eettisiä kysymyksiä, joita me olimme mietti-
neet tutkimuksemme alkuvaiheessa: Osaanko toteuttaa arviointia oikein? Miten voin 
olla tasapuolinen? Kuinka pitäydyn totuudessa niin, että arviointi on kuitenkin kannus-
tavaa? Ja miksi ylipäänsä pitää arvioida? Myös esimerkiksi Törmä (2003) kirjoittaa 
opettajan neuvottomuudesta arviointitilanteessa. Opettaja voi kysyä itseltään muun 
muassa, kuinka kykenee olemaan samaan aikaan sekä kannustava että rehellinen. 
Opettaja voi myös miettiä, kuinka oppilas reagoi saamaansa palautteeseen, ellei hänel-
lä ole aikaa keskustella kahden kesken oppilaan kanssa. (Törmä 2003, 123.) 
 
Tutkielmamme nimeksi päätyi erään haastateltavamme toteamus ikuisista pulmista. 
Oppilasarvioinnin eettisten ongelmien näkeminen ikuisina pulmina saa vahvistusta 
myös siitä, että samankaltaisten ongelmien kanssa on painiskeltu vuosikymmenten 
ajan (ks. Vänttinen 2011, 286). Nimi voi kuulostaa pessimistiseltä, vaikkei se välttämät-
tä sitä ole. Emme esimerkiksi ajattele niin, että arviointiin liittyvät eettiset ongelmat 
pitäisi pystyä kokonaan poistamaan. Pikemminkin ajattelemme niin, että eettisten ky-
symysten pohtiminen kertoo opettajien pyrkimyksestä laadukkaaseen oppilasarvioin-
tiin. Toivommekin arviointiin lisää keskustelua, pohdintaa ja avoimuutta, mitä varten 
esitämme seuraavassa kolme näkökohtaa lähdekirjallisuutta apuna käyttäen. 
 
Ensiksi ehdotamme, että arvioinnin menetelmiä ja muotoja tulee pohtia. Opettajat 
puhuvat enimmäkseen todistusarviointiin liittyvistä eettisistä ongelmista. Opetushalli-
tuksen sivuilla todetaan, että vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman pe-





ta (Oppilaan arviointi opintojen...). Voi olla, että vaikka tällaiseen muutokseen on täh-
dätty asiakirjatasolla, se ei vielä näy kovin vahvasti opettajien ajattelussa. Toisaalta 
lukuvuoden aikana annettu arviointipalaute ei välttämättä aiheuta eettisiä ongelmia 
samalla tavalla kuin todistusarviointi. On myös niin, että todistusarviointi on ainakin 
ulospäin näkyvin arvioinnin muoto. 
 
Meidän aineistossamme näkyy taito- ja taideaineiden arvioinnin koettu ongelmallisuus 
ja sekin, että jotkut opettajat olisivat valmiita luopumaan taito- ja taideaineiden arvi-
oinnista. Yksi opettajista toteaa, että -- jos mää ite saisin päättää, niin mää en välttä-
mättä taito- ja taideaineita arviois numeraalisesti ollenkaa -- (Opettaja 2). Juntunen ja 
Laitinenkin (2011) toteavat, että taito- ja taideaineiden arvioinnin tarpeellisuus ky-
seenalaistetaan monesti tai ainakin sitä pidetään ongelmallisena. Heidän näkemyksen-
sä mukaan myös taideaineiden arviointi voi olla mielekästä, mikäli menetelmiä muoka-
taan niin, että ne sopivat taideaineisiin. (Juntusen ja Laitisen 2011, 76.) Koska opettajat 
kokevat arvioinnin mietityttävänä ja jopa epävarmuutta aiheuttavana, olisi varmasti 
paikallaan pohtia arvioinnin menetelmiä. Oleellista on kysyä, mihin arvioinnilla pyri-
tään ja millaisilla välineillä nämä pyrkimykset voidaan saavuttaa. 
 
Lehtovaara ja Koskenniemi (1978) ovat esittäneet kolme kysymystä, jotka arvioijan 
täytyy selvittää itselleen. Ensimmäinen kysymys koskee arvioinnin tavoitteita ja toinen 
sitä, minkälaisilla menetelmillä nämä tavoitteet voidaan saavuttaa. Kolmanneksi on 
mietittävä sitä, millaisia tavoitteisiin kuulumattomia vaikutuksia arvioinnilla voi olla. 
(Lehtovaara & Koskenniemi 1978, 190.) Ajattelemme, että näiden kysymysten pohti-
minen olisi vielä nykyisinkin hyödyllistä oppilasarvioinnista puhuttaessa. 
 
Atjonen (2013) sanoo, että arvioinnissa voisi käyttää nykyistä enemmän vaihtoehtoisia 
tapoja oppilaiden erilaisen osaamisen esiin saamiseksi. Atjosen tutkimat erityisopetta-
jat ja myös luokanopettajat olivat jonkin verran käyttäneetkin vaihtelevia arviointime-
netelmiä. Atjonen toteaa, ettei menetelmien muuntelu itsessään ole arvokasta vaan se 





huomauttaa, että arviointi, joka sopii hyvin erityisoppilaille, palvelee hyvin myös muita 
oppilaita, mutta ei välttämättä toisinpäin. (Atjonen 2013, 114.) 
 
Keltikangas-Järvinen ja Mullola (2014) kirjoittavat, ettei väitettä suomalaisten opettaji-
en hyvistä arviointitaidoista ole aihetta kiistää, vaikkei sitä olisi todistettukaan. He esit-
tävät kuitenkin näkemyksenään, että arvioinnin ohjeistus on monitulkintainen. Arvioin-
tikriteereiden väljyys johtaa arvioinnin subjektiivisuuteen. On kuitenkin niin, että sub-
jektiivinen arviointi riippuu arvioijasta ja se sisältää arkipäättelyn virheitä. (Keltikangas-
Järvinen & Mullola 2014, 152–154.) Myös osa haastattelemistamme opettajista kaipaa 
arviointikriteereiden täsmentämistä. Samalla eräs opettaja toteaa myös, että hän toi-
saalta vierastaa ylhäältä päin tulevan ohjailun lisäämistä. 
 
Opettajien ajattelussa näkyy vahvasti hyvän tekemisen periaate. Opettajat tahtovat 
myös välttää vahinkoa. Opettajat haluavat arvioidessaan edistää – tai ainakin välttää 
vahingoittamasta – oppilaan opiskelua, oppimisen iloa ja terveen itsetunnon kehitty-
mistä. Tästä huolimatta he eivät aina tiedä, kuinka heidän tulisi toimia, jotta he toimi-
sivat oppilaiden parhaaksi. He siis kohtaavat eettisiä ongelmia (ks. Airaksinen 1987, 
17). Joskus toimintatavoista voi tulla erimielisyyttä kollegojen välillä. Tällöin on kysy-
mys opettajien erilaisista arvoista (ks. Atjonen 2007, 206–207). 
 
Arviointi pohjautuu aina arvioihin. Toiseksi ehdotammekin, että arvioinnin arvoista 
kannattaa keskustella. Arvioinnin arvojen pohtiminen voisi olla hyödyllistä niin opetta-
jien kuin oppilaiden ja vanhempienkin kannalta. Opettajien kannalta se voisi selkiyttää 
arviointiperusteita ja huoltajien ja oppilaiden kannalta lisätä arvioinnin läpinäkyvyyttä, 
joka on Atjosen (2007, 35) mukaan yksi hyvän arvioinnin tuntomerkeistä. Toisaalta 
voidaan oikeutetusti kysyä, onko varsinkaan nykyisin mahdollista, että löydettäisiin 
yhteisiä arvoja, joihin kaikki voisivat sitoutua. Niiniluoto (1993) kirjoittaa arvojen mur-
roksesta. Hänen mukaansa murros on johtanut arvojen moninaisuuteen: on olemassa 





(1996, 7) pitää yhteisten arvojen murenemista ongelmallisena, sillä yhteisten normien 
puuttuminen voi olla yhteiselämän este. 
  
Newmanin ja Brownin (1996) mukaan erityisesti moniarvoisessa yhteiskunnassa ajatel-
laan helposti, että jonkun henkilön arvot ovat aivan yhtä hyviä kuin jonkun toisenkin. 
He kuitenkin pitävät tätä myyttinä ja toteavat, että jotkut arvot ovat toisia parempia, 
mitä he perustelevat sillä, että kuka tahansa järkevä ihminen pitäisi Martin Luther Kin-
gin arvovalintoja Adolf Hitlerin valintoja parempina. Tämän tähden he sanovat, että 
yhä kannattaa pyrkiä yhteisymmärrykseen arvojen suhteen. (Newman & Brown 1996, 
185–186.) Omana näkemyksenämme esitämme, ettei yhteisymmärrys oppilasarvioin-
nin arvoista varmaankaan olisi vaikein saavutettava. 
 
Newman ja Brown (1996) kirjoittavat myös eettisen ajattelun tasoista. Yksi näistä ta-
soista on intuitio. Eettinen päätöksenteko ei ole pelkästään looginen ja rationaalinen 
prosessi, mutta myös intuitiota on mahdollista kouluttaa. Erilaisten eettisten tilantei-
den läpikäyminen on tärkeää, sillä siten syntyy herkkyys ja valmius havaita mahdollis-
ten eettisen konfliktitilanteiden vivahteita. (Newman & Brown 1996, 92–93.)  
 
Tähän vedoten ehdotamme kolmanneksi, että vaikka kaikkiin vastaantuleviin tilantei-
siin ei voikaan varautua, voisi potentiaalisia eettisiä ongelmatilanteita, niin arviointiin 
kuin muihinkin asioihin liittyen, läpikäydä nykyistä enemmän luokanopettajakoulutuk-
sessa – eikä vain opiskeluvaiheessa vaan myös myöhemmin työelämässä. Myös Green, 
Johnson, Kim ja Nakia (2007, 1009) esittävät tutkimustulostensa pohjalta, että kouluis-
sa olisi hyödyllistä keskustella eettisistä periaatteista ja oppilasarvioinnista. Newman ja 
Brown (1996, 93) puolestaan toteavat, että olisi hyvä, jos opettaja kokisi eettisiä on-
gelmia ratkoessaan voivansa sanoa tarvitsevansa ajatteluaikaa ja keskustelua kollegoi-
den kanssa. 
 
Ajattelemme, että edellä esittämiemme näkökohtien huomioonottaminen voisi paran-





opettajien kokemaa tuskaa muun muassa silloin, kun velvollisuus arvioida tuntuu jou-
tuvan ristiriitaan arvioinnin arvojen kanssa. Arvioinnin avoimuus auttaa myös oppilaita 
ymmärtämään paremmin saamaansa palautetta. 
 
Ajattelemme, että oppilasarvioinnin eettisiä ongelmia olisi hedelmällistä tutkia keskit-
tyen johonkin tiettyyn osa-alueeseen, kuten käyttäytymisen arviointiin tai taito- ja tai-
deaineisiin. Itse asiassa juuri käyttäytymisen arviointi olisi hyvä tutkimuskohde, sillä 
haastattelemamme opettajat näkivät sen ongelmallisena siihen sisältyvän hienotuntei-
suuden dilemman (Simola 1999) vuoksi. Ajankohtainen tutkimusaihe olisi myös maa-
hanmuuttajaoppilaiden arviointi. 
 
Lisäksi voisi olla hyödyllistä tutkia tarkemmin sitä, millaisia arvoja oppilasarviointiin 
oikeastaan liittyy. Millä tavalla eri opettajien arvot poikkeavat toisistaan ja kuinka kas-
vatuskäsitysten ja arvojen erilaisuus näkyy oppilasarvioinnissa? Lisäksi eettisyyttä voisi 
tutkia niin oppilasarviointiin kuin muuhunkin liittyen. Miten eettisyyttä opetetaan 
opettajankoulutuksessa? Miten sitä voisi opettaa? Olisiko eettisyyden opettamisesta 
hyötyä? Keskustellaanko kouluissa arvioinnin etiikasta ja jos, niin minkälaisissa tilan-
teissa ja miten? Oppilasarviointi ja varsinkin etiikka ovat varmasti sellaisia aiheita, jois-




On vihdoin tullut aika kirjoittaa tämän tutkimuksen viimeiset sanat. Noin puolitoista 
vuotta kestänyt ajanjakso, jona on saanut tituleerata itseään graduntekijäksi ja vastata 
tuttavien ja sukulaisten kysymyksiin tutkielman valmistumisesta (tai valmistumatto-
muudesta), alkaa olla ohitse. 
 
Paikoin työn tutkimuksellinen ja tieteellinen arvo on tuntunut kyseenalaiselta, niin kuin 
se opinnäytteiden kohdalla usein lieneekin, ja gradun tekeminen (siksikin) turhautta-





vasta olemmekin oppineet – myös paljon sellaista, joka ei mahtunut tämän tutkimuk-
sen ongelman alle. Myös tutkimuksen tulokset opettavat meitä. Ymmärrämme, että 
vaikka koulutus olisikin tarjonnut valmiuksia oppilasarviointiin, emme silti voisi olla 
varmoja ja valmiita, sillä työtä tekevät luokanopettajatkaan eivät ole. Eettiset kysymyk-
set kuuluvat luokanopettajan työhön. Tämä prosessi on kuitenkin tuonut meille uusia 
välineitä oppilasarvioinnin pohtimiseen ja tiedämme myös, mitkä asiat oppilasarvioin-
nissa yleensä mietityttävät. 
 
Tällä hetkellä tuntuu siltä, että tuskien taival kuvaa tätä tutkimusprosessiamme parhai-
ten. Rehellisyyden nimissä on kuitenkin todettava, että matkalle on mahtunut epätoi-
vonhetkien ja ajatuksellisten umpisolmujen lisäksi ilon ja oivalluksien väläyksiä, muka-
via kohtaamisia ja toiveikkuutta. Erään kerran ohjaajamme totesikin, että taidekin syn-
tyy tuskan kautta. Niin, ja timanttihan hioutuu myös helteessä ja paineessa. Ihan ti-
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Opiskelemme luokanopettajiksi Lapin yliopistossa ja teemme pro gradu -tutkielmaamme oppi-
lasarvioinnista. Työmme ohjaajana on Kyösti Kurtakko. 
 
Keräämme tutkimusaineistomme haastattelemalla luokanopettajia. Pyrkimyksenämme on saada 
haastateltaviksi eri luokka-asteiden opettajia eri paikkakunnilta. Voisitko sinä alkaa haastatelta-
vaksemme? 
 
Haastattelu kestäisi noin puolitoista tuntia ja voisimme tulla tekemään sen esimerkiksi koulul-
lenne. Toivomme, että saamme haastattelut tehdyksi huhtikuun alkupuolella, mutta voimme 
sopia haastattelun ajankohdan joustavasti. Haastateltavaksi alkaminen ei edellytä sinulta en-
nakkovalmistautumista. 
 
Tietoja tullaan käsittelemään luottamuksellisesti niin, ettei haastateltavan nimi, koulu tai paikka-
kunta käy ilmi lopullisesta tutkimuksesta. 
 
Pyydämme vastaamaan, joko myöntävästi tai kieltävästi, mahdollisimman pian. Voit ottaa halu-




Annareeta Illikainen, 040 xxx xxxx, xxxxxxxx@ulapland.fi 





Liite 2: Haastattelurunko 
 
Aineiston käyttö ja anonymiteetti 
 
Taustakysymykset: 
ikä, koulutus, valmistumisvuosi, työhistoria, millä luokka-asteilla on opettanut / opet-




Minkälaisia arviointiin liittyviä asioita, isoja tai pieniä, muistat omalta kouluajaltasi? 
Ajankohta? 
Onko (ja miten) arviointi muuttunut omista kouluajoistasi? 
Miten oppilasarviointia opetettiin luokanopettajakoulutuksessa? 
 
Mihin oppilasarviointia tarvitaan – vai tarvitaanko sitä mihinkään? 
 
Kerro, mitä kaikkea arviointiin liittyvää luokassasi ja työssäsi on tapahtunut kuluvan 
lukuvuoden aikana? 
 Mitä tulee vielä kevään aikana tapahtumaan? 
Kerroit tavoista, joilla keräät tietoa arviointia varten. Miksi käytät näitä 
tapoja? 
Onko sellaisia arviointitapoja, joita et halua käyttää? Miksi? 
Onko (ja miten) arviointi erilaista eri oppiaineissa? 
Onko (ja miten) arviointi erilaista eri luokka-asteilla? 
 
Millaista arvioinnin mielestäsi pitäisi olla? Millaista arviointi ei mielestäsi saisi olla? 
 Mitä se tarkoittaa käytännössä? 







Kuvaile oppilasarvioinnin merkitystä oppilaan kannalta. 
 Voiko arvioinnilla olla oppilaalle pidempiaikaista merkitystä? 
Kuvaile oppilasarvioinnin merkitystä vanhemman kannalta. 
 
Mikä merkitys oppilasarvioinnilla on opettajalle? 
Mitä tunteita sinulla liittyy oppilasarviointiin? 
Mikä arvioinnissa on helppoa, entä mikä vaikeaa? 
 Mikä arvioinnissa on kaikista vaikeinta? Miksi? 
Miten koit oppilasarvioinnin opettajan urasi alkuaikoina? 
Oletko törmännyt oppilasarviointia tehdessäsi tilanteisiin, joissa olet joutunut teke-
mään valintoja eri vaihtoehtojen välillä? 
Entä oletko kohdannut arviointiin liittyviä ristiriitatilanteita, esim. van-
hempien kanssa? 
 
Mistä saa / olet saanut tietoa, jos mietityttää / sinua on mietityttänyt jokin asia oppi-
lasarvioinnissa? 
Oletko saanut työurasi aikana koulutusta arviointiin liittyen?  
(Oletko työskennellyt eri opetussuunnitelmien aikana? Onko ollut vaikutusta oppi-
lasarviointiin?) 
Puhutaanko koulussanne oppilasarvioinnista? Missä yhteyksissä? 
Millaisia yhteisiä oppilasarvioinnin periaatteita koulussanne on? 
 
Opetussuunnitelman uudistustyö on meneillään. Mitä toivot opetussuunnitelman uu-
distuksen antavan oppilasarviointiin? 
Me käytimme tässä haastattelussa käsitettä oppilasarviointi. Opetussuunnitelman pe-
rusteissa puhutaan oppilaan arvioinnista. Mitä käsitettä sinä käyttäisit mieluiten? Mik-
si? 
 
Valmiiksi mietityt kysymykset olivat tässä. Haluatko vielä sanoa jotain muuta? 
